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Abstract

The children’s cultural exchange project was a learning project invented by three Finnish students
studying early childhood education and one studying primary education. The learning project was
a combination of media education, global education and collaborative learning, designed for
preschool-aged children. The project was organized in the spring of 2013 in Savonlinna, Finland
and in Jakarta, Indonesia. New information and communications technology allowed cooperation
between Finnish and Indonesian children and educators. In the cultural exchange project, Finnish
and Indonesian children presented to each other their own country and culture via documentary
films that they had designed and filmed themselves. The aim of this study was to find out what
the cultural exchange offered to the children and the educators who participated in the project.

The data of the study was collected by semi-structured questionnaires that were sent via e-mail to
the participating Finnish and Indonesian educators. The method of qualitative data analysis used
in this study was thematisation. The thematisation of the data was made twice. The first
thematisation of the data was based on the background theories of the study and showed what the
children’s cultural exchange project offered concerning the theory-based head themes of media
education, global education and collaborative learning as well as additional knowledge and
experiencial gains. The second thematisation of the data was based on the data placed inside every
head theme but was still subordinate to the theories of media education, global education and
collaborative learning. As a result of the second thematisation, data-based sub-themes were
formed inside every theory-based head theme. The sub-themes specified what the children’s
cultural exchange project offered the participants concerning media education, global education
and collaborative learning. In terms of media education, the children’s cultural exchange project
offered the participants an opportunity to familiarize themselves with the possibilities and
challenges of the use of new information and communications technology. The project also
granted the children the opportunity to produce their own media presentation and led to the joy of
watching a self-made film on the part of both the children and the educators. In terms of global
education, the children’s cultural exchange project was a good method of culture education and
education for tolerance. In addition, it expanded the children’s worldview. Moreover, the project
offered the children the chance to learn a foreign language and motivation to learn foreign
languages in the future. In terms of collaborative learning, the children’s cultural exchange project
allowed the children’s voices to be heard in the planning and the realization of the learning
project. What is more, the children gained the feeling of having an important role and task in the
learning community. Both children and educators were able to participate in the organizing,
undergoing and succeeding in the children’s cultural exchange project.

According to the empirical findings of this study, the children’s cultural exchange project offered
the participants many important things concerning media education, global education and
collaborative learning. At the same time the study showed that the idea of the children’s cultural
exchange project could still be improved and should be studied more.

Keywords
early childhood education, preschool education, learning project, media education, global education, collaborative
learning
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1. JOHDANTO

Tassa kvalitatiivisessa tapaustutkimuksessa on tarkoitus tutkia suomalaisten ja indonesia-
laisten esikoululaisten kevéélld 2013 toteuttamaa kulttuurivaihtoprojektia. Lasten kulttuu-
rivaihto oli kolmen suomalaisen lastentarhanopettajaopiskelijan ja yhden suomalaisen luo-
kanopettajaopiskelijan esikouluikaisille lapsille suunnittelema oppimisprojekti. Projektissa
yhdistyivat mediakasvatus, kansainvélisyyskasvatus seka yhteisollinen oppiminen. Lasten
kulttuurivaihtoprojektissa savonlinnalainen esikouluryhmé suunnitteli yhdessd Suomesta
kertovan dokumenttielokuvan indonesialaista lapsiyleiséa varten. Esikoululaiset myés ku-
vasivat itse oman dokumenttinsa tablettitietokoneiden avulla. Kulttuurivaihdon jarjesténeet
opettajaopiskelijat editoivat esikoululaisten kuvaaman videon ja l&hettivat valmiin doku-
mentin jakartalaiselle lastentarhanopettajalle ja tat4 kautta koko hanen esikouluryhmalleen
katsottavaksi. Suomalaisopiskelijoiden kehittdman lasten kulttuurivaihdon idean perusteel-
la jakartalainen lastentarhanopettaja organisoi projektin omassa paivakodissaan niin, etta
antoi myo0s sikalaiselle esikouluryhmalle tehtdvaksi suunnitella ja kuvata dokumentti
omasta maastaan ja lahettad se vastavuoroisen opettamisen hengessé savonlinnalaisen esi-
kouluryhmén katsottavaksi. Kulttuurivaihtoprojektiin sisaltyi videoiden vaihdon liséksi
sekd suomalaisessa ettd indonesialaisessa esikouluryhmdssa myos tutustumista yhteistyo-
maan kulttuuriin, kieleen ja maantietoon muun muassa musiikin, valokuvien, karttapallon,

tarinoiden ja keskustelujen avulla.



Olin itse yhtend lastentarhanopettajaopiskelijana mukana suunnittelemassa ja toteuttamassa
lasten kulttuurivaihtoprojektia. Projektin aikana mielenkiintoni lasten kulttuurivaihdon
ideaa ja sen kasvatuksellista potentiaalia kohtaan kasvoi siind maarin, ettd halusin syventaa
ymmarrystani tekemalla aiheesta kandidaatin tutkielman. Tutkielmassani selvitdan, mita
lasten kulttuurivaihtoprojekti antoi siind mukana olleille lapsille ja kasvattajille eli mika oli
lasten kulttuurivaihdon anti. Kasitteelld anti” tarkoitan téssa tutkimuksessa jostakin saata-
vaa hyotyéa tai myonteistd ainesta (Suomi Sanakirja 2014). Tutkin erityisesti, mika oli pro-
jektiin sisdltyneen mediakasvatuksen, kansainvalisyyskasvatuksen ja yhteisollisen oppimi-

sen anti projektiin osallistuneiden kasvattajien mielesta.



2. TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2.1 Lasten kulttuurivaihto varhaiskasvatuksen asiakirjoissa

Kehittelemamme oppimisprojekti, lasten kulttuurivaihto, tahtasi sellaisiin esikouluik&isen
lapsen kehittymisen ja oppimisen tavoitteisiin, jotka mainitaan myos valtakunnallisissa
varhaiskasvatuksen asiakirjoissa, vuoden 2010 Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa seké& vuoden 2005 Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa. Lasten kulttuurivaihto-
projektissa myds arvopohja ja oppimiskasitys olivat samanlaisia kuin varhaiskasvatuksen

asiakirjoissa.

Lasten kulttuurivaindon tavoitteita kuvaa hyvin seuraava katkelma vuoden 2010 Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteista: ”Lapsen kieli- ja kulttuuri-identiteetti sekd hanen
kykynsa ilmaista itsed&n monipuolisesti vahvistuvat ja kehittyvat. Han tutustuu eri taide-
muotoihin, paikalliseen ja kansalliseen kulttuuriin sek& mahdollisuuksien mukaan myds
muihin kulttuureihin.” (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 7.) Lisaksi Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan esiopetuksen tehtdvana on, ettd lapsi

“oppii ymmartimaan tasavertaisuutta ja hyvaksymaan ihmisten erilaisuuden”. Lasta ohja-



taan esiopetuksessa eettisesti vastuulliseen toimintaan seka toisten ihmisten arvostamiseen.
(emt., 6-7.) Naihin tavoitteisiin lasten kulttuurivaihto téhtasi erityisesti sisaltdménsa kan-
sainvalisyyskasvatuksen kautta. Samankaltaiset tavoitteet ovat esilld myds Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteissa (2005), jonka mukaan yksi varhaiskasvatuksen kasvatuspaa-
madristd on, ettd “lapsi suhtautuu myonteisesti itseensd, toisiin ihmisiin, erilaisiin kulttuu-
reihin ja ymparistoihin”. Tahin lisdtdan vield, ettd “varhaiskasvatus luo omalta osaltaan
edellytyksia hyvan yhteiskunnan ja yhteisen maailman muodostumiselle”. (Varhaiskasva-

tussuunnitelman perusteet 2005, 13.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppimisympériston varustuksen
tulee tukea “lapsen kehittymistd nykyaikaisen tietoyhteiskunnan jaseneksi” (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2010, 11). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa puoles-
taan todetaan, ettd “’kasvattajat tiedostavat teknologisen kehityksen uudet mahdollisuudet
sekd ottavat harkiten huomioon tieto- ja viestintatekniikan hyédyt ja mahdollisuudet tyos-
sa” (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 17). Edelld mainitut ndkdkulmat olivat
esilla my0s lasten kulttuurivaihtoprojektissa, silla siind hyddynnettiin lasten kanssa uutta
tieto- ja viestintateknologiaa.

Lasten kulttuurivaihtoon siséltyneen yhteisollisen oppimisen tavoitteet 16ytyvét nekin Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteista: ”Esiopetus edistdd kannustavaa vuorovaikutus-
ta, yhteisty6td, yhteistd vastuunottoa ja osallisuutta. Erityistd huomiota Kiinnitetaan lapsen
mahdollisuuksiin vaikuttaa omaan ja yhteiseen tydskentelyyn sekd toimintaymparistoon.
Osallisuuden kautta tuetaan lapsen kasvua, oppimista ja hyvinvointia sekéd vastuulliseksi
ihmiseksi ja yhteiskunnan jaseneksi kasvamista.” (Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2010, 10.) Myds Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kuvailema oppimiské-
sitys, jossa “’vertaisryhmin vuorovaikutustilanteissa lapset oppivat yhdessé toisten kanssa
ja toisiltaan” (emt., 10), oli esilld lasten kulttuurivaihdossa, sill4 projektissa hyddynnettiin

vastavuoroista opettamista ja lahikehityksen vyohyketta.



2.2 Tutkimuksen teoriat

2.2.1 Kulttuurihistoriallinen teoria lapsen kehityksesta

Vygotskin (1982) kulttuurihistoriallinen teoria lapsen kehityksestda painottaa, ettei lapsen
kehitysta voi tarkastella irrallisena siitd kulttuurisesta ja historiallisesta todellisuudesta,
jossa lapsi eldd. Piaget’n kehitysteoriaa kritisoidessaan Vygotski (emt., 59) huomauttaa,
ettd on kyseenalaista olla tarkastelematta lasta “’sosiaalisen kokonaisuuden osana, yhteis-
kunnallisten suhteiden subjektina, joka osallistuu eldméansé ensimmaisista paivista lahtien
sen kokonaisuuden yhteiskunnalliseen elamaan, johon han kuuluu”. Néin ollen lapsi nah-
daan kulttuurihistoriallisessa kehitysteoriassa kehityksensa ja oppimisensa kannalta aktiivi-
sena subjektina, joka kehittyy ja oppii — ottaa todellisuuden haltuun — kulttuurisesti ja his-
toriallisesti vélittyneen kaytannon toiminnan kautta omassa kasvuympéristossaan. Tieto on
siis alkujaan sosiaalista, mutta lapsi sisdistad sen yksilolliseksi psyykkiseksi toiminnak-
seen, kun han toimii dialektisessa vuorovaikutuksessa ympaéristonsa kanssa. (Vygotski
1982, 59-69; Vygotsky 1978 Hannikaisen & Rasku-Puttosen 2001, 165 mukaan.)

Vygotksin (1982, 58-59, 66) kulttuurihistoriallisen kehitysteorian mukaan kehitys ei etene
kaavamaisesti ja yksisuuntaisesti vaiheittain. Vygotski (emt., 66) kritisoikin Piaget’n kehi-
tysvaiheteoriaa siitd, ettd sen mukaan “ilyllisen organisaation omaperdisyys perustuu lap-
sen olemukseen eika synny kehitysprosessissa”. Toisin sanoen vaiheteoriassa nojataan
Vygotskin mukaan liikaa biologisiin kasityksiin ja geneettisiin kehityksen lakeihin. Ge-
neettisten perakkaisyyksien suhteita korostettaessa jaéddaan kuitenkin vaille patevia vas-
tauksia ensinnédkin biologisten ja sosiaalisten kehitystekijoiden vélisestd suhteesta ja
toiseksi siitd, kuinka itse kehitys ilmenee. Vygotksi kritisoi sitd, kuinka Piaget’n vaiheteo-
riassa uusi kehityksen vaihe vain syrjayttaé edellisen vaiheen ja juurtuu lapsen psykologi-
seen olemukseen sen muotoa muuttaen. Vaiheteorian mukaan yksi kehityksen muoto siis

’syrjdyttdd toisen, mutta ei synny tésta toisesta”. (Vygotski 1982, 58-59, 66.)



Ajatus lahikehityksen vyohykkeelld kehittymisestd ja oppimisesta lienee suomalaisessa
varhaiskasvatuksessa yksi Vygotskin (1982) teorian tunnetuimmista aineksista. Vygotskin
teorian mukaan lapsen alyllisen kehityksen taso ei madarity vain lapsen aktuaalisen kehitys-
tason perusteella eli sen perusteella, millaisiin suorituksiin lapsi itsendisesti pystyy. Sen
sijaan lapsella on myos potentiaalinen kehitystaso: jos osaavampi lapsi tai aikuinen on hei-
komman mukana suorittamassa tehtévaa niin, ettd heikompi voi hyotya yhteistyossa tapah-
tuvasta jaljittelysta ja opetuksesta (osaavammat voivat esimerkiksi tehdé johdattelevia ky-
symyksié tai antaa ratkaisujen alkuja), heikompi lapsi on kykenevéinen ratkaisemaan sel-
laisiakin tehtdvi, joita ei yksindén viel& osaisi ratkaista. Yhteisty0dssa lapsi osaa siis tehda
vaikeampia asioita kuin yksind&n, mutta ei kuitenkaan kuinka vaikeita asioita tahansa.
Lapsen kehitystila ja alylliset mahdollisuudet méaarittelevat lahikehityksen vydhykkeellekin
tietyt rajat. Ero lapsen aktuaalisen eli tosiasiallisen kehitystason seké potentiaalisen eli yh-
teistydssa saavutettavan kehitystason valilla maarittelee lahikehityksen vyohykkeen.
Vygotski (emt., 185) kertoo tutkimusten osoittavan, ettd ’se, mikd on ldhikehityksen vyo-
hykkeell& jossain ik&vaiheessa, toteutuu ja muuttuu tosiasialliseksi kehitystasoksi seuraa-
vassa vaiheessa”. Lahikehityksen vydhykkeen periaatteen perusteella Vygotski (emt., 186)
ajattelee, ettd opetuksen tulee nojautua kehittymdssa oleviin toimintoihin. Opetuksen on
siis kuljettava kehityksen edelld ollakseen hyvéa ja laadukasta. ”Pedagogiikan on suuntau-
duttava kehityksen huomispaivéan, ei eiliseen. Vain silloin se voi herattdd opetuksessa ne
kehitysprosessit, jotka ovat ldhikehityksen vyohykkeelld”, Vygotski toteaa. (Vygotski
1982, 184-186.)

Vygotski (1982) on suunnannut eraan tarkedn neuvon psykologeille, mutta katson sen so-
pivan hyvin myos lastentarhanopettajille, etenkin kun vertauksen paahenkiléna on puutar-
huri, joihin lastentarhanopettajia on ennenkin verrattu. Vygotski (emt., 184) Kirjoittaa:
”Kuten puutarhuri, joka haluaa mééritelld tarhansa tilan, tekisi védrin, jos hén arvioisi sitd
pelkastddn hedelmé&é kantaneiden puiden mukaan ja jattdisi kasvamassa olevat puut huo-
mioimatta, samalla tavoin psykologinkin on kehitystilaa arvioidessaan otettava huomioon
sekd kypsyneet ettd kypsymassa olevat funktiot, seka aktuaalinen taso ettd lahikehityksen
vybhyke.” (Vygotski 1982, 184.)



2.2.2 Varhaiskasvatuksen pedagoginen systeemiteoria

Harkosen (2003) maaritelman mukaan varhaiskasvatus-kasite tarkoittaa varhaiskasvatus-
kaytantod, varhaiskasvatustiedettd, varhaiskasvatusoppiainetta ja varhaiskasvatusajattelua
(Harkonen 2003, 222). Harkonen (emt.) on paatynyt tahan méaaritelmaan kielen merkitys-
ten kautta tapahtuneen analyysin perusteella (etm., 78). Varhaiskasvatus-kasitteelld on siis
nelja ulottuvuutta eli ekstensiota. Esiopetus-kasite tarkoittaa puolestaan esiopetuskaytén-
t04, esiopetustiedettd, esiopetusoppiainetta ja esiopetusajattelua. Koska esiopetus kuitenkin
sisdltyy varhaiskasvatukseen, kdytan Harkdsen varhaiskasvatus-kasitettd. VVarhaiskasvatus-
kasitteen olemukseen liittyy systeemisyyden periaate. Taméa ilmenee siten, ettd varhaiskas-
vatuskaytantd, varhaiskasvatustiede, varhaiskasvatusoppiaine ja varhaiskasvatusajattelu
muodostavat kokonaisvaltaisen vuorovaikutteisen systeemin, jossa edelld mainitut eks-
tensiot ovat vuorovaikutuksessa toistensa ja yhta aikaa muodostamansa kokonaisuuden
kanssa. (Harkonen 2003, 222-227; Harkénen 2008, 9-10.)

Erilaisia varhaiskasvatukseen liittyvid ilmiditd voidaan tarkastella varhaiskasvatus-
kasitteen ekstensioiden valossa, varhaiskasvatus-késitteen neljan ulottuvuuden mallin (ku-
vio 1) avulla. Esimerkiksi tieteellinen tutkimus voi kohdistua yhteen tiettyyn varhaiskasva-
tus-kasitteen ekstensioon tai erilaisiin ekstensioiden kombinaatioihin. (Harkoénen 2003,
224-227).

Uusien tutkimusten perusteella Harkonen (2008; 2011) on kehittdnyt uusia systeemisié
varhaiskasvatus-késitteen malleja (ks. kuviot 2 ja 3), joissa ovat esilla varhaiskasvatus-
ké&sitteen ekstensioiden lisdksi myds varhaiskasvatus-kéasitteen intensiot. Jokaisen varhais-
kasvatus-késitteen ekstension tulee siséltdd samat varhaiskasvatus-késitteen intensiot (tassé
yhdeksén intensiota), jotta néitd ekstensioita voi nimittdd varhaiskasvatus-kasitteelld. Var-
haiskasvatus-kasitteen intensiot ovat hoito, kasvatus, opetus, oppiminen, kehitys, sosiali-

saatio, sivistys ja henkistyminen, sek& uusimpana intensiona varhaiskasvatus- ja esiopetus-



ajattelun yleisen systeemimallin sisallot. Monimutkaiset systeemiset suhteet vallitsevat
kaikkien ekstensioiden, kaikkien intensioiden ja niiden muodostaman kokonaisuuden vélil-
l&. (Harkonen 2011, 58-62; Harkonen 2008.) Palaan tuonnempana tarkemmin varhaiskas-
vatus- ja esiopetusajattelun yleisen systeemimallin siséltihin, mutta sitd ennen tarkastelen

vield varhaiskasvatus-késitteen ekstensioiden systeemista luonnetta.

Varhaiskasvatus
ticteend

Varhaiskasvatus
kdytantdna:
hoito, kasvatus ja opetus

Varhaiskasvatus
oppiaineena

Varhaiskasvatus-
ajattelu

Tieteellinen
tutkimus

KUVIO 1. Varhaiskasvatus-késitteen neljan ulottuvuuden malli (Harkénen 2003, 226).
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Varhaiskasvatus-Kisitteen nelji extensiota ja kahdeksan intensiota
systeemisend mallina. Hirkonen Ulla 2011.

KUVIO 2. Varhaiskasvatus-késitteen nelja extensiota ja kahdeksan intensiota
systeemisena mallina (H&rkonen 2011).
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Intensiot: uusina varhaiskasvatus- ja
esiopetusajattelun yleisen systeemimallin
sisdllot sekd aiemmat kahdeksan intensiota

Varhaiskasvatusoppiaine

Intensiot: uusina varhaiskasvatus- ja
esiopetusajattelun yleisen systeemimallin
sisillot sekd aiemmat kahdeksan intensiota

systeemi

systeemi

Varhaiskasvatustiede, esm. teoria

Intensiot: uusina varhaiskasvatus- ja
esiopetusajattelun yleisen systeemimallin
sisdllot sekd aiemmat kahdeksan intensiota

Varhaiskasvatusajattelu

Intensiot: uusina varhaiskasvatus- ja
esiopetusajattelun yleisen systeemimallin
sisillot sekd aiemmat kahdeksan intensiota

Ty —

Varhaiskasvatus-kisitteen nelji extensiota ja uudet pedagogiset
intensiot esitettyni systeemimallina. Hirkonen Ulla 2011.

KUVIO 3. Varhaiskasvatus-kasitteen nelja extensiota ja uudet pedagogiset intensiot

esitettyné systeemimallina (Harkénen 2011).

Lasten kulttuurivaihtoprojekti on hyvé esimerkki varhaiskasvatuksen ilmitsté, joka ulottuu
varhaiskasvatuskaytantdon, varhaiskasvatustieteeseen, varhaiskasvatusoppiaineeseen seka
varhaiskasvatusajatteluun. Lisaksi projektissa nakyy eri ekstensioiden systeeminen luonne.
Projekti sai alkunsa varhaiskasvatusoppiaineen alueella, kun kolmesta lastentarhanopetta-

jaopiskelijasta ja yhdesta luokanopettajaopiskelijasta koostuva opiskelijaryhmamme laittoi
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lasten kulttuurivaihtoprojektin alkuun opettajakoulutukseemme kuuluvalla ”Tieto ja vies-
tintateknologian soveltaminen opetus- ja oppimisprojektiin” -kurssilla tammikuussa 2013.
Kurssilla saimme tehtavdksemme suunnitella ja toteuttaa lapsille suunnatun pienimuotoi-
sen oppimisprojektin, jossa hydédynndmme tieto- ja viestintateknologiaa seka yhteisollista
oppimista. Kun sitten lahdimme varhaiskasvatuksen kentdlle erddseen savonlinnalaiseen
esikouluryhmadn toteuttamaan varhaiskasvatusoppiaineessa kehittdmadmme lasten kult-
tuurivaihtoa, projekti laajeni varhaiskasvatuskaytannon alueelle. Hyvé palaute ja kannus-
tus, jota projektin alusta asti saimme seka varhaiskasvatusoppiaineen etta varhaiskasvatus-
kaytannon edustajilta johti ajatukseen siité, ettd projektia voisi l&dhted tarkastelemaan syvél-
lisemmin varhaiskasvatustieteen alueelle kuuluvan kandidaatin tyon kautta. VVarhaiskasva-
tustieteen ulottuvuus oli toisaalta ollut mukana projektissa jo tatd aiemmin, silla projektin
kehittdminen ja alulle saattaminen vaati sekin teorioita ja tieteellista tietoa, joihin nojata.
Varhaiskasvatusajattelu taas oli projektissa keskeinen ekstensio alusta loppuun saakka.
Hérkosta (2003, 220) lainaten se oli tassékin projektissa “monella tapaa suhteessa niin var-
haiskasvatuksen kéaytantoon, oppiaineeseen kuin tieteeseen ja tutkimukseen seka “itseen-
s4, silla ajattelemme myos ajattelua ja ajattelun siséltoja”. Lisaksi varhaiskasvatusajattelu
oli ”yhteydessd myos kaikkien mainittujen elementtien muodostamaan kokonaisuuteen
sek& osien muodostamiin erilaisiin kombinaatioihin”. Harkdsen mukaan “juuri ajattelulla
pystytdan saamaan kokonaisuus tai sen osat liikkeeseen ja muutokseen”. (Harkénen 2003,
220.)

Historian merkittavien filosofipedagogien kasvatusajatteluun perehtymisen seurauksena
Hérkonen (2011, 49-55) toteaa, ettd kaikkien naiden filosofipedagogien pedagogisiin teo-
rioihin siséltyy aina taustafilosofia, jossa ilmenevét teorian luojan késitykset maailmasta,
kasitykset ihmisestd, kasitykset yhteiskunnasta, kasitykset tiedosta seka késitykset kasva-
tuksesta (Harkonen 2011, 49-55). Taman lisaksi Harkonen (emt., 54-56) toteaa, ettd kas-
vatusajattelussa edelld mainittujen kasitysten valilla vallitsevat suhteet ovat aina systeemi-
sié ja ettd kasvatusajattelulle yleensdkin on aina ominaista systeemisyys (emt., 54-56). Se,
etta kasvatusajattelussa ovat aina lasna samat ajattelun kategoriat, ei kuitenkaan tarkoita,
ettd ndiden kategorioiden sisdltdjen eli itse kasitysten taytyisi kasvattajien valill4 olla sa-
manlaisia. Kasvatusajattelu koostuu ndin ollen ajattomista ja kestdvista kategorioista, jotka
sallivat sisélloikseen hyvin erilaisia maailmankatsomuksellisia nakemyksia. (Emt., 54-56.)

Filosofisten késitysten liséksi varhaiskasvatusajatteluun kuuluvat luonnollisesti aina myds
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kasitykset kasvatuksen olennaisista elementeista eli kasitykset tavoitteista, kasitykset oppi-
aineista ja kasitykset menetelmistd seka késitykset varhaiskasvatustieteestéd lahitieteineen,
kasitykset pedagogisesta prosessista ja kasitykset pedagogisen prosessin suunnittelusta
(emt., 56-58). Taten muodostuu varhaiskasvatusajattelun systeeminen kokonaisuus, jossa
ajattelijan maailmankatsomukselliset ké&sitykset seka kasvatuksen olennaisia elementtejé
koskevat késitykset — toisin sanoen kaikki varhaiskasvatusajattelun ajattomat ja kestavét
osasysteemit — ovat monimutkaisessa systeemisessé vuorovaikutuksessa toinen toistensa

sekd yhta aikaa muodostamansa kokonaisuuden kanssa (emt., 54-58).

Hérkonen (2008) mallintaa varhaiskasvatusajattelua luomansa varhaiskasvatus- ja esiope-
tusajattelun yleisen systeemimallin (Harkénen 2008, 25) avulla (ks. kuvio 4). Kuten jo
edelld kavi ilmi ja kuten varhaiskasvatus- ja esiopetusajattelun yleisessa systeemimallissa
alimmaisena sijaitsevaa varhaiskasvatusajattelun osasysteemid katsoessa huomaa, yksi
varhaiskasvatusajattelun osasysteemeistd on késitykset pedagogisesta prosessista. (Harko-
nen 2008, 25). Helenius (2008) médrittelee pedagogisen prosessin seuraavasti: ”’Se on kas-
vatuksen ja opetuksen tietoisesti johdettu prosessi, joka kasittdd seka yksittaisen lapsen
persoonallisuuden ettd lasten yhteison kehittdmisen. Prosessi on tapahtumaketju tai tapaus-
ten kulku, ilmid, joka etenee, kehittyy ja muuttuu vaiheittain alkutilanteesta my6hempéaan
tilanteeseen.” (Helenius 2008, 52.) Madritelméan perusteella myds tdmén tutkimuksen koh-
de, lasten kulttuurivaihto, voidaan ndhd& yhtena varhaiskasvatuksen pedagogisena osapro-
sessina. Varhaiskasvatusajattelussa kasitykset lasten kulttuurivaihdosta ja sen annista si-
joittuvat siis kasityksiin pedagogisesta prosessista. Varhaiskasvatuksen pedagogisen sys-
teemiteorian seké varhaiskasvatusajattelun yleisen systeemimallin (Harkénen 2008) perus-
teella ajattelen, ettd jokaisella projektiin osallistuneella kasvattajalla on ennen projektia ja
yha sen aikana ollut omanlaisensa kasitykset maailmasta, ihmisestd, yhteiskunnasta, tiedos-
ta, kasvatuksesta, tavoitteista, oppiaineista, menetelmistd, varhaiskasvatustieteesta ja sen
lahitieteista sekéd pedagogisen prosessin suunnittelusta. Tallaiset systeemisen varhaiskasva-
tusajattelun laadulliset erot projektiin osallistuneiden kasvattajien vélilla selittavat sen,
miksi kukin heistd nékee luultavasti myds pedagogisen prosessin — tésséd tapauksessa lasten
kulttuurivaihtoprojektin — annin omalla tavallaan. Toisaalta systeemisyyden periaatteen
mukaan on mahdollista, ettd projektiin osallistuneiden kasvattajien kasitykset maailmasta,
ihmisestd, yhteiskunnasta, tiedosta, kasvatuksesta, tavoitteista, oppiaineista, menetelmista,

varhaiskasvatustieteesté ja sen lahitieteistd seka pedagogisen prosessin suunnittelusta eivat
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ainoastaan yksisuuntaisesti vaikuta kasvattajien kasityksiin lasten kulttuurivaihdosta ja sen
annista, vaan myos lasten kulttuurivaihto yhtend pedagogisena osaprosessina voi muuttaa

heidéan kasityksidan edelld mainittujen varhaiskasvatusajattelun osasysteemien sisalloista.
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Varhaiskasvatus- ja esiopetusajattelun
yleinen systeemimalli. Hirkénen ulla 2008

KUVIO 4. Varhaiskasvatus- ja esiopetusajattelun yleinen systeemimalli (Harkonen 2008).
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2.2.3 Mediakasvatus

2.2.3.1 Mitd mediakasvatus on?

Laajan maaritelmédn mukaan mediakasvatus tarkoittaa lasten kasvattamista mediamaail-
massa. Mediakasvatus on téalléin paremminkin kasvattajan perustehtdvaan kytkeytyvaa
kokonaisvaltaista ja jokapaivéaista kasvatustoimintaa, kuin jokin irrallinen toimintatuokiolla
jarjestetty aktiviteetti. My0s itse median ké&site on hyvin laaja. Mediaan lukeutuvat kaikKki
erilaiset viestinnan valineet siséltdineen seké néihin siséltdihin liittyvine oheistuotteineen.
(Tarsalainen 2013, 25.)

Sintosen (2002, 111) sanoin lapset eldvit tdnd paivana “median sylissd”, silld media ympé-
roi heitéd kaikkialla (Sintonen 2002, 111). Sintonen (emt.) painottaa lapsen aktiivista roolia
mediakasvatuksessa, vaikka monet aikuiset ajattelevat yha, ettd mediakasvatuksen ainoa
tavoite on lasten pelastaminen median haittavaikutuksilta. Lasten mediakasvatuksessa suo-
jelundkdkulmakin on toki tarked, mutta se ei riitd, jos lapsia halutaan auttaa kehittymaan
monipuolisiksi ja kriittisiksi medialukijoiksi. (Emt., 111-113.) Lasten mediakasvatuksen
tavoitteena on, ettd lapsi oppii “ymmartdmédn median roolia ja merkitystd jokapaivaisessa
elamdssa” (emt., 113). Mediakasvatuksen avulla lapsi kehittyy mediassa ilmenevien asioi-
den moniaistisessa havainnoinnissa seké oppii tunnistamaan median valineita. Naiden vali-
neiden kayton oppiminen, sekd omien mediaesitysten tekeminen vélineiden avulla kuulu-
vat myo6s lasten mediakasvatuksen tavoitteisiin. (Emt., 111-113.) Mediakasvatuksen ansi-
osta syntynyttd osaamista kutsutaan medialukutaidoksi (Lehtonen 2001, Sintosen 2002,
113 mukaan). Medialukutaitoa nimitetaan toisinaan myos mediataidoksi, mediakompetens-
siksi tai mediasivistykseksi. Olennaista medialukutaidossa on kriittinen lukeminen, joka
voidaan mieltdd monipuolisiksi median vastaanottamisen ja median tuottamisen valmiuk-
siksi. (Sintonen 2002, 113.) Mediakasvatuksessa voidaan siis ndhda kaksi osa-aluetta. Tuo-
tannon osa-alueella kehitetddn median tuottamisen valmiuksia ja vastaanoton osa-alueella

median vastaanottamisen valmiuksia. Median tuottamisen valmiuksiin kuuluvat mediail-
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maisulliset taidot, joita tarvitaan valmistettavien mediaesitysten tuotantoprosessissa. Medi-
an vastaanottamisen valmiuksiin puolestaan kuuluvat media-analyyttiset taidot, joita tarvi-
taan mediakéaytossd ja median tulkinnassa. (Sintonen 2001, Sintosen 2002, 113 mukaan.)
Liséksi molemmilla osa-alueilla tarvitaan teknologista valineiden hallinta- ja kayttétaitoa

seka arvojen, tapojen ja tottumusten tarkastelua (Sintonen 2002, 113-114).

Kun mediakasvatuksen kohderyhméané ovat varhaiskasvatusikaiset lapset, kannattaa me-
diakriittisyytta lahted tavoittelemaan pieni askel kerrallaan. Monipuolinen tutustuminen
erilaisiin mediavalineisiin ja omien kertomusten luominen niiden sisélloiksi on jo hyva
alku. llmaisua painottava tekeminen ja kokeminen sekd keskusteleminen omakohtaisista
kokemuksista, elamyksista ja havainnoista sopii alkuvaiheen mediakasvatuksen perustaksi.
Analyyttisempi valmiiden mediaesitysten tulkinta voidaan sisallyttdd toimintaan vasta
hieman my6hemmaéssa vaiheessa. (Sintonen 2002, 114.) Lapsilahtdiset tyotavat sopivat
hyvin varhaiskasvatuksen mediakasvatukseen. Lapsen ajatusten ja ideoiden kuuntelemi-
nen, lapsen mediaa koskevien kokemusten ja kiinnostuksen kohteiden huomioiminen seké

yhteinen toiminnan suunnittelu talta pohjalta on tarkeda. (Tarsalainen 2013, 25.)

Median negatiivisista vaikutuksista lapsiin — kuten esimerkiksi television vaikutuksista
lapsen aggressiivisuuteen — on olemassa lukuisia tutkimuksia. (Kytdmaki 1999, Suorannan
2003, 77 mukaan). Toisaalta sellaisissakin tutkimuksissa, joissa padosin keskitytdan ker-
tomaan mediasta ja sen mahdollisuuksista lapsen kehityksen tukemisessa positiiviseen ja
toiveikkaaseen savyyn, muistutetaan usein my6s mediakulttuurissa piilevista uhista: tieto-
koneiden ja uusien medioiden yltiopdinen kayttdé johtaa lasten vapaa-ajanviettotapojen
muuttumiseen ja sita kautta motoristen taitojen heikkenemiseen (Varis 2002, 23); mediois-
sa ilmeneva aggressiivisuus ja eroottisuus voi aiheuttaa lapselle pelkoja, turvattomuutta,
epéluottamusta ja ahdistusta sekd kannustaa lasta vakivaltaisiin tapoihin ratkaista ristiriito-
ja (Mustonen 2002, 60-61); media saattaa luoda lasten mieliin negatiivisia stereotypioita
sekd aiheuttaa riippuvuutta ja tunteiden turtumista (emt., 57, 62, 64); mobiiliviestinnan
yleistyminen lis&a ohutta ja vélittynyttd vuorovaikutusta, mutta uhkaa samalla vahentd4
vankkaa ja valitonté eli kasvokkaista vuorovaikutusta, joka sisaltdd enemman sosiaalisia,
emotionaalisia ja ei-kielellisi& merkityksia (Suoranta 2003, 116-117); lasten vanhemmat

joutuvat kulttuurin medioitumisen seurauksena tyGelaméssaan yha suurempien paineiden
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alle, jolloin perhe-elam& karsii (emt., 114-115)... Listaa voisi vield jatkaa ja siitd saisi ha-
lutessaan monen sivun pituisen. Todettakoon siis, ettei lisdédntyneen mediankayton riskeja

ja negatiivisia puolia voi kieltaa.

Mediakasvatus voi toimia myos tyokaluna, jonka avulla median haittoja voi minimoida ja
etuja maksimoida. Parhaimmillaan media palvelee lapsen kognitiivista, sosiaalista seké
emotionaalista kehitystd — media tarjoaa tietoa, ystavid ja elamyksia (Mustonen 2001,
Mustosen 2002, 55 mukaan). Siind missd muutkin kertomukset, my6s mediatarinat ja -
esitykset auttavat lapsia maailman hahmottamisessa ja jasentdmisesséd. Median parissa yh-
dessa aikuisen kanssa lapsi oppii erottamaan faktan ja fiktion toisistaan ja ymmaértamaan
pikku hiljaa myos sen, ettd jopa median esittdma fakta, kuten dokumentit, nayttaa vali-
koidun, dramatisoidun ja kasikirjoitetun kuvan maailmasta. Tdma johtaa lopulta oivalluk-
seen siité, etta toisaalta media heijastaa todellisuutta, mutta toisaalta se myds luo omaa
todellisuuttaan. Lisaksi lapsi oppii mediakasvatuksen avulla erottamaan mainonnan toimi-
tuksellisesta aineistosta. Kaikki tama lisaa lapsen kriittista ajattelukykya, joka puolestaan

vahent&a pelkoja ja stereotypioita. (Mustonen 2002, 55-56).

Median tarinat voivat opettaa lapsille hyddyllisia toimintatapoja ja tulkintakehyksid. Kun
media toimii tietomyllynd, harjoitusta saavat myos lapsen tiedon késittelyn ja varastoinnin
taidot. (Mustonen 2002, 56-59.) Median mahdollistamat roolikokeilut — sekd median tari-
noita vastaanottaessa ettd niitd itse luodessa — auttavat lasta oman identiteetin rakentami-
sessa. Myos lapsen ilmaisutaito karttuu, kun hén osallistuu itse mediaesitysten tuotantoon.
(emt., 56-59; ks. myos Davis & Weinshenker 2012; Ching & Wang 2012.) Medialla on
lisdksi mielikuvitusta ja luovuutta kartuttava vaikutus, mika voi nékya esimerkiksi lasten
leikkien rikastumisena. Median parissa kehittyvat tietysti myos tekniset valinetaidot. Lap-
sen itsekuri taas kehittyy, kun han oppii rajoittamaan median liiallista kayttoéa. (Mustonen
2002, 56-59.)

Kun median parissa toimitaan yhteisollisesti, on mahdollista kasvattaa sosiaalista pddomaa
(Suoranta 2003, 195). Suoranta (2003) kuvaa sosiaalisen padoman merkitystd ihmiselle:

”Sosiaalisen pddoman késitteen ytimessd on ndin ollen oletus ihmisistd sosiaalisina olen-



17

toina, joiden hyvinvoinnille toiset ihmiset ovat elintarkeitd. VVapaaehtoinen yhteenliittymi-
nen kasvattaa luottamusta, luo vastavuoroisuutta, mahdollistaa yhteistyon ja toisten autta-
misen sekd yhteisollisen sitoutumisen, jotka puolestaan lisadvat ihmisten niin fyysist,
psyykkista kuin sosiaalistakin hyvinvointia.” (Suoranta 2003, 113.) Uusi tieto- ja viestinta-
teknologia, joka luo sosiaalisia areenoita ihmisten kohtaamiselle ja jonka ansiosta yhtey-
denpito myos eri puolilla maailmaa asuvien ystévien kanssa on helpottunut, tuottaa uuden-
laista inhimillista kulttuuria ja opettaa uusia kommunikaatiotaitoja (Mustonen 2002, 59;
Suoranta 2003, 116). Media voi kartuttaa sosiaalisia taitoja myos tarjoamalla lapsille mo-
nipuolisia samaistumiskohteita. Lisdksi yhteinen keskustelu mediavalinnoista ja arvosisél-
|0isté edesauttaa eettisen ajattelun kehitystd. (Mustonen 2002, 62.)

Emotionaalisen kehityksen alueella mediakasvatus toimii hyvané tydkaluna tunteiden tun-
nistamisessa, ymmartdmisessd, ilmaisemisessa ja hallitsemisessa, silla media tarjoaa vah-
voja elamyksid sekd “terapeuttisen vaylan tunteiden lapik&dymiseen”. Median avulla voi
myos sdadella mielialoja. Valitsemalla sopivia medioita on mahdollista rentoutua, kokea
jannitysté ja yllattyd, nauraa ja itked, purkaa vihaa, kohdata pelkoja tai iloita. Aikuisen
tehtdva on huolehtia siité, ettd median tarjoamat eldamykset ja tunteet sopivat lapsen kehi-
tystasoon. (Mustonen 2002, 62—63.)

2.2.3.2 Uusi tieto- ja viestintateknologia osana mediakasvatusta

Kulttuurin medioitumisella tarkoitetaan mediateknologioiden maaran kasvua sekd ndiden
teknologioiden avulla tapahtuvan viestinnén lisd&ntymista (Suoranta 2003, 97). Nopeasti
uudistuva tieto- ja viestintateknologia luo myds mediakasvattajille jatkuvasti uusia haastei-
ta. Monet kasvattajat pitdvatkin mediakasvatusta ja -opetusta vaikeana. (Laaksola 2013, 3;
ks. myds Sintonen 2012, 9.) Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd mediakasvatuksella on
ollut toisinaan vaikeuksia pysyé teknologian kehityksen perédssa. Paamaaraton teknologia-
vetoisuus — maaritteleméton uuden teknologian hyddyntamisen tarkeys — on jattanyt unoh-

duksiin huolellisen suunnittelun ja oppimisprosessin ymmartdmisen. Uusi tieto- ja viestin-
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tateknologia ei kuitenkaan edista oppimista ja vuorovaikutusta pelkélld olemassaolollaan,
eivatka teknologiset sovellukset korvaa opettajaa. Oikeastaan opettajan pedagoginen
osaaminen nousee entistd tarkedmpaan rooliin, kun uutta tieto- ja viestintateknologiaa kéy-
tetddn opetuksessa. Jotta uudesta teknologiasta olisi todellista hyotyd, opettajan on tarkeda
suunnitella, mihin ja miksi hé&n sitd oppimisprosessissa haluaa kayttada. (Laru 2013, 8-11;
ks. my6s Laru 2012.) Kun tieto- ja viestintdteknologiaa osataan oppimisprojekteissa hyo-
dynt&é tarkoituksenmukaisella tavalla, silld on kuitenkin monia etuja. Tutkimuksissa on
todettu, ettd tieto- ja viestintateknologia voi muun muassa lisaté lasten oppimismotivaatio-
ta, laajentaa oppimisympaéristod luokan tai ryhman tilojen ulkopuolelle, toimia tydkaluna
tiedonluomisessa tai tarjota lapsille itseilmaisun ja itsereflektion kanavan (Liljestréom, En-
kenberg & Pollanen, 2013, 77; Ching & Wang 2012, 43-44). Toisinaan haasteeksi muo-
dostuu se, etteivat kasvattajat ehdi paivittaa teknologista osaamistaan sitd mukaa, kun uutta
tieto- ja viestintateknologiaa kehittyy. Sen sijaan lapsilla on ihmeellinen kyky omaksua
uusia medioita luonnollisesti ja ongelmitta omiin tarpeisiinsa. (Varis 2002, 24.) Sukupol-
vien valilla ilmenevien teknologialukutaidollisten erojen ei kuitenkaan tarvitse muodostaa
estettd yhteiselle tieto- ja viestintdteknologian hyddyntamiselle, silla ongelmaan on ole-
massa ratkaisu: "Mediakompetenssi kehittyy parhaiten lasten ja aikuisten vilisessid vuoro-
puhelussa, jolloin my6s lapsi voikin olla asiantuntija ja opettaja” (Suoranta & Lehtinen &
Hakulinen 2001, Sintosen 2002, 116 mukaan). On toki muistettava, ettd vaikka lapset saat-
tavat monissa mediankayton teknisissa taidoissa paihittdd kasvattajansa, tarvitaan kasvatta-
jaa ehdottomasti opastamaan median kriittisessa kaytosséd, luomaan ymmarrystd ja veta-
maan rajoja (Mustonen 2002, 55).

2.2.3.3 Mediakasvatuksen tila Suomessa

Keskustelu mediakasvatuksen merkityksesta on ollut viimeaikoina vilkasta. Ndissé keskus-
teluissa huomio on kiinnittynyt etenkin mediakasvatuksen asemaan institutionaalisen kas-
vatuksen ja formaalin opetuksen piirissd. "Mediataidot ovat uusi uimataito”, julistaa Hel-
singin Sanomat paakirjoituksensa otsikossa 28. elokuuta 2013. Padkirjoituksesta kerrotaan

opetushallituksen aikomuksesta vahvistaa mediaopetuksen asemaa tulevassa esi- ja perus-
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opetuksen opetussuunnitelmassa. Mediakasvatuksesta on tarkoitus tehdd kaikki oppiaineet
ldpdisevad toimintaa. P&&kirjoituksessa muistutetaan, ettei mediakasvatus ole pelk&stdén
medialukutaidon opettamista passiivisille ja haavoittuville vastaanottajille. IThmisista on
tullut maailman ja median muutosten seurauksena “entistd useammin aktiivisia viestijoita
passiivisten vastaanottajien asemesta”. Suojeluhenkistd mediakasvatusta verrataankin paa-

kirjoituksessa vesikriittiseen uimakouluun. (Helsingin Sanomat 28.8.2013.)

Opettaja-lehden paakirjoituksessa 12.11.2013 Laaksola puolestaan toteaa, ettd mediakasva-
tus on "’keskeinen osa nykypéivian kasvatusvastuuta ja edellytys lapsen ja nuoren kasvuun
ja hyvinvointiin”. Laaksola huomauttaa mediakasvatuksen nykyisessé tilanteessa piilevasta
paradoksista: mediakasvatus ndhddan usein muusta kasvatuksesta, opetuksesta ja eldmasta
erillisend saarekkeena tai oheistuotteena, vaikka itse media ja teknologia ymparoivat nyky-
aan lasten elaméa kokonaisvaltaisesti ja joka puolella. Formaalin mediakasvatuksen ase-
maa pidetddnkin télld hetkelld riittiméattomani. Laaksola pahoittelee, ettd “vaikka asiasta
puhutaan, mediaopetus ei vaikuta olevan kenenkaan vastuulla”. Mediakasvatus saatetaan
jattaa jarjestojen harteille tai se huomioidaan vain kevaisin jérjestettdvalla mediakasvatus-
viikolla. Koulujen vélilld on mediakasvatuksen laadun ja m&arén suhteen suuria eroja, silla
mediakasvatus on riippuvaista opettajien omasta motivoituneisuudesta. Laaksola kehottaa-
kin seké opettajia, ettd huoltajia ottamaan mediakasvatuksesta vastuun. Mediakasvatuksen
tulisi olla systemaattista, laadukasta ja tavoitteellista ”’ja mukana jokaisen opettajan ope-

tuksessa”. (Laaksola 2013, 3.)

Vaikka edelld esitellyssd Opettaja-lehden péékirjoituksessa painottuu koulumaailman né-
kdkulma, ovat samat ilmi6t esilla myos varhaiskasvatuksen puolella. Suunnitelmallinen ja
pitkdjanteinen mediakasvatus puuttuu vield osalta kuntia ja paivéakotiryhmia (Tarsalainen
2013, 24). Lastentarhanopettajan sekd Mediakasvatus- ja kuvaohjelmakeskuksen MEKU:n
erityisasiantuntijan Saara P&ajarven mukaan yksittaisissa paivakodeissa on tehty merkitta-
vidkin asioita mediakasvatuksessa, mutta se ei riitd kansallisella eikd edes kunnallisella
tasolla. ”Laadukkaan varhaiskasvatuksen pitdéd olla suunnitelmallista ja kaikki kasvattajat
tarvitsevat perusymmarrystd mediakasvatuksesta”, Pddjarvi toteaa. "Media koskettaa kaik-
kia lapsia, joten sen hallinta on otettava tietoiseksi osaksi varhaiskasvatusta.” (Padjarvi

Tarsalaisen 2013, 24 mukaan.)
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2.2.4 Kansainvélisyyskasvatus

2.2.4.1 Mité kansainvalisyyskasvatus on?

Kansainvélisyyskasvatuksella on perusta YK:n ihmisoikeusasiakirjoissa, kuten esimerkiksi
lasten oikeuksien yleissopimuksessa (1989), jonka mukaan lapsen koulutuksen on pyrittdva
edistimddn kunnioitusta “lapsen asuin- ja synnyinmaan kansallisia arvoja sekd hanen
omasta poikkeavia kulttuureita kohtaan”. Samassa yleissopimuksessa lapsen koulutuksen
yhdeksi tehtdvéksi todetaan lapsen valmistaminen “vastuulliseen eldmdén vapaassa yhteis-
kunnassa ymmarryksen, rauhan, suvaitsevaisuuden, sukupuolten vélisen tasa-arvon ja
kaikkien kansakuntien, etnisten, kansallisten ja uskonnollisten ryhmien seka alkuperais-
kansoihin kuuluvien ystavyyden hengessd”. (Yleissopimus lapsen oikeuksista 1989, 29
artikla.) Kansainvalisyyskasvatuksen idea on esilld monissa muissakin YK:n keskeisim-
mistd ihmisoikeusasiakirjoista aina vuoden 1948 ihmisoikeuksien yleismaailmallisesta
julistuksesta lahtien (ks. Thmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus 1948, 26 artikla; ks.
myo6s Kaikkinaisen rotusyrjinnan poistamista koskeva kansainvalinen yleissopimus 1965, 7
artikla).

Laajasti madriteltyna kansainvalisyyskasvatus on toimintaa, joka ohjaa ihmisid maailman-
laajuiseen yhteisvastuuseen. Kansainvélisyyskasvatuksen kohderyhména ovat kaikki ika-
luokat lapsista vanhuksiin, joten kyseessa on elinik&isen oppimisen piiriin kuuluva kasva-
tuksellinen prosessi. (Myllymaki 2004, 10-11.) Lapset ovat otollinen kansainvélisyyskas-
vatuksen kohderyhma, silla heilld on usein tallella vahvat oikeudenmukaisuuden ja yhden-
vertaisuuden kasitykset, jotka ovat aikuisilta toisinaan murtuneet arjen paineiden ja reali-
teettien alla. Kansainvalisyyskasvatuksen avulla lapsia tuetaan erilaisuutta ymmartévien ja
suvaitsevaisten asenteiden omaksumisessa. Kansainvalisyyskasvatuksen tavoitteena on,
ettd ihminen oppii hyvaksymé&éan toisten ihmisten erilaisuutta ja tuntemaan muita kulttuu-

reita. Lisdksi kansainvalisyyskasvatuksella pyritddn lisdédmaan ymmarrysta ihmisten ja
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kansojen keskindisesta riippuvuudesta. Kansainvalisyyskasvatuksen tehtdvdna on myos
auttaa ihmisid ymmartdmaan, ettd ihmisarvon perusta muodostuu tasa-arvosta ja oikeu-
denmukaisuudesta. Kansainvélisyyskasvatuksen kautta voidaan vaikuttaa ihmisoikeuksien
toteutumiseen. (Haatainen 2004, 8-9.) Kansainvalisyyskasvatukselle on téalla hetkella eri-
tyista tarvetta, silla globalisaatio ja siihen liittyvé ihmisten liikkuvuus ovat tehneet kulttuu-
rien kohtaamisesta arkipaivaa. Lisaksi nykypdivan erilaiset tietoverkot nopeuttavat kulttuu-
rien tuotteiden liikkumista eri maiden valilla. Ympéri maailmaa — myds Suomessa — on
alettu tunnustaa kulttuurinen monimuotoisuus yhteiskuntien voiman ja rikkauden léhteena.
(Haatainen 2004, 7-8.)

Kansainvélisyyskasvatuksen on todettu kulkevan rinta rinnan kestavaa kehitysté edistavén
koulutuksen kanssa, sillda molemmat t4hta&vét osittain samoihin tavoitteisiin. N&in on eten-
kin silloin, kun painotetaan kestdvan kehityksen sosiaalista ja kulttuurista ndkokulmaa,
eikd ainoastaan ekologisesti ja ekonomisesti kestavéaa kehitysta. (Rasanen 2011, 21 & 32—
36.) Samoin kuin kansainvélisyyskasvatuksen, olisi myds kestdvaa kehitysta edistdvan
kasvatuksen ja koulutuksen hyvi alkaa jo varhaiskasvatuksessa: ”Paivikotien tehtdvani on
tukea lasten kasvua kestavéan eldmantapaan. Kestavan elamantavan opettelun aloittaminen
jo pdivakodissa vaikuttaa pitkélle tulevaisuuteen. Lapsista kehittyy ymparistostd ja kans-
saihmisista vastuuta kantavia kansalaisia, jotka osaavat ottaa kestavan kehityksen huomi-
oon arjen valinnoissaan ja tyossdan.” (Keke paivdakodissa. Kestdvan kehityksen ohjelma

2010, 2.)

Tutkimuksissa on tormatty kansainvélisyyskasvatus-kasitteen ja sen l&hikasitteiden ké&yton
kirjavuuteen ja epaselvyyteen. Kansainvélisyyskasvatus-kasitteen rinnalla on yha enene-
vassa maarin alettu kayttda kasitettd globaalikasvatus. Nama kaksi kasitettda voidaankin
nahda synonyymeinda. (Réasanen 2011, 17-21.) Tassa tutkielmassa puhun ilmidstéa kuitenkin
nimella kansainvalisyyskasvatus. On huomattava, etta kaikella kansainvélisell4 toiminnalla
ei ole samoja globaaliin vastuuseen ja globaalin ymmartamisen avartumiseen liittyvia ta-
voitteita kuin kansainvalisyyskasvatuksella. Tutkimusten mukaan nama kaksi kasitetta —
kansainvéalistyminen ja kansainvélisyyskasvatus — on kuitenkin toisinaan virheellisesti néh-
ty synonyymeina. (Emt., 18-19.) Liséksi on tarke&a selkiyttdd hieman kansainvalisyyskas-

vatus-kasitteen ja sen alakésitteiden hierarkiaa. Kansainvélisyyskasvatuksella on useita



22

osa-alueita ja siten myds monia alakasitteitd. Tallaisia kansainvéalisyyskasvatuksen osa-
alueita ja alakasitteitd ovat mm. ihmisoikeuskasvatus, tasa-arvokasvatus, kulttuurikasvatus,
kehityskasvatus, ymparistokasvatus, viestintékasvatus, rauhankasvatus ja turvallisuuskas-
vatus. Edelld mainitsemastani kulttuurikasvatuksesta puhutaan myoés kéyttamalla termeja
monikulttuurisuuskasvatus sekd kulttuurien valinen kasvatus. Nain ollen monikulttuuri-
suuskasvatus ja kansainvalisyyskasvatus eivét tarkoita samaa asiaa, vaan suppeampi moni-
kulttuurisuuskasvatus on osa laajempaa ja kokonaisvaltaisempaa kansainvélisyyskasvatus-
ta. (Myllymaéki 2004, 14-21).

2.2.4.2 Kulttuurikasvatus ja suvaitsevuuskasvatus! osana kansainvélisyyskasvatusta

Kulttuurikasvatuksen taustalla on ajatus siitd, ettd ihmisen ajatusmaailmasta tulee moniar-
voisempi ja hanen ennakkoluulonsa vahenevat, kun hdan on vuorovaikutuksessa toisten
kulttuurien edustajien kanssa. Samalla kun ihminen tutustuu toisiin kulttuureihin, hanella
on mahdollisuus tulla tietoisemmaksi myds omasta kulttuuristaan. (Myllymaki 2004, 16.)
Kulttuurikasvatuksen avulla pyritddn avaamaan ihmisten silmid ja ymmarrysté heitd ympa-
roivien vuorovaikutussuhteiden todellisuuden moninaisuudelle ja monimutkaisuudelle.
Niéin ollen olennaista kulttuurikasvatuksessa on oivallus siitd, ettd “asioiden tarkastelu vain
yhden kulttuurin nikokulmasta johtaa vain yhdenlaisen todellisuuden hahmottamiseen”.
On yhtd aikaa tdrke&& tunnustaa erilaisuus, mutta muistaa, ettei se tarkoita syrjinnéan ja
eriarvoisuuden hyvaksymista. (Cantell 2002, Myllyméen 2004, 16 mukaan.)

1. Teoksessaan Suvaitsevuuteen kasvattaminen (1996) Wahlstrém kayttad ké&sitteitd suvaitsevuus ja
suvaitsevuuskasvatus késitteiden suvaitsevaisuus ja suvaitsevaisuuskasvatus sijaan. Tdman takia
kaytan tassd tutkimuksessa Wahlstrémiin viitatessani ja hanta lainatessani hanen kayttdmiaan su-
vaitsevuuden ja suvaitsevuuskasvatuksen kasitteitd. Kuitenkin muissa tutkimuksessani kaytetyissa
lahteissd, tutkittavien vastauksissa sek& omassa kielenkdytdssani ovat vallalla yleisemmat kasitteet
suvaitsevaisuus ja suvaitsevaisuuskasvatus, joten kdytan néitd kasitteitd tdmén tutkimuksen muissa

yhteyksissa.



23

Monikulttuurisuudesta, kulttuurien kohtaamisesta ja kulttuurivaihdosta puhuttaessa on pai-
kallaan muistuttaa my06s itse kulttuuri-kasitteen merkityksesta. Kulttuurilla on seka ekspli-
siittinen eli havaittavissa oleva ettd implisiittinen eli piilossa oleva ulottuvuus. Toisaalta
kulttuuri tarkoittaa tietyn ihmisryhmén ulospéin nékyvia tapoja ja perinteitd. Tahan kult-
tuurin eksplisiittiseen ulottuvuuteen voidaan laskea kuuluvaksi myos esimerkiksi tietylle
kulttuurille ominainen musiikki, taide, ruoka ja esineistd. Toisaalta taas kulttuuri on tietyn-
laista ké&yttdytymisté ja ajattelua. Maériteltdessa kulttuuri talla tavalla implisiittisesti, kult-
tuuri on jotain, joka nayttaa ihmiselle elaméssa suuntaa ja auttaa ihmisia rakentamaan elé-

masséaan ja elamalleen merkityksia. (Rosaldo 1993, Claytonin 2003, 15 mukaan.)

Wahlstrom (1996, 112-118) painottaa, etta eri kulttuurien sopuisa yhteiselo edellyttaa
asennetta, jossa erilaisuus nahdaéan rikkautena. Ohjatakseen lapsia tdhan asenteeseen kas-
vattajalla on kéytettavissddn monia erilaisia menetelmid. Wahlstrom esittelee suvaitse-
vuuskasvatuksen periaatteita ja pedagogisia menetelmid kahden “’suvaitsevuuskasvatuksen
puu” -mallin avulla. (Wahlstrom 1996, 112-118.) Sovellettu jéljennds malleista on nahté-

vissa kuviossa 5.

Kuviossa 5. vasemmanpuoleinen suvaitsevuuskasvatuksen puu kuvastaa suvaitsevuuskas-
vatuksen periaatteita ja suvaitsevuuden maaperdad. Wahlstromin (1996, 113) mukaan psy-
kologisessa maaperdssda merkityksellisid 'maan ominaisuuksia’, joista suvaitsevuuden juu-
ret saavat voimaa, ovat empatia (tai mydtatunto), ihmisoikeusetiikka, itsetuntemus ja -
arvostus, joustavuus, avoimuus ja monimutkaisuuden sietokyky” (emt., 113). Edelld maini-
tut henkiset ominaisuudet ovat erityisesti opettajilla ja kasvattajilla tarkeité ja heidan tulisi-
kin elaménsa aikana jalostaa niitd. Vasemman puoleisen puun lehvistoon on koottu sellai-
sia kasvatusperiaatteita, jotka edistavét suvaitsevuuden kehittymistd. Téllaisia kasvatuspe-
riaatteita ovat oppijan omien vaikutusmahdollisuuksien arvostaminen, mahdollisuus reflek-
tioon, ongelmakeskeisyys ja moninédkokulmaisuus, tasavertaisuus opettajan ja oppijan vé-
lilld, yhteistoiminnallisuus seka rohkaisu. Oikeanpuoleiseen suvaitsevuuskasvatuksen puun

lehvistoon on puolestaan koottu monia erilaisia suvaitsevuuskasvatuksessa kéytettavia



24

Oppijan omien vaikutus-
mahdollisuuksien arvos-
taminen
Refleksiomahdollisuus
. Ongelmakeskeisyys ja
monindkékulmaisuus
Tasavertaisuus opettajan
ja oppijan valilla

Yhteistoiminnallisuus
Rohkaisu

kasvatus-
periaatteet

suvaitsevuuden
maapera

monimutkaisuuden

suvaitsevuuskasvatuksen puu

moraalikeskustelut

arvoanalyysit

yhteistoiminnallinen
oppiminen
yhteistoimintaleikit ja
-pelit

ongelmalahtoisyys ja
monindkékulmaisuus

mielikuvaharjoitukset

dialogiharjoitukset
vdittelyharjoitukset
haastattelut
vierailut

taide

projektityot
pedagoginen draama ja
roolinottoharjoitukset

KUVIO 5. Suvaitsevuuskasvatuksen periaatteet ja pedagogiset menetelmét Wahlstromin

(1996, 114, 117) ”suvaitsevuuskasvatuksen puu” -mallien pohjalta
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pedagogisia menetelmid, joista kukin kasvattaja voi valita tilanne- ja ryhmékohtaisesti it-
selleen kulloinkin sopivimmat toimintatavat. Roolinottoharjoitukset toimivat ennakkoluu-
lojen kitkemisessd, yhteistoiminnalliset pelit ja leikit vdhentdvdt “me ja nuo toiset” -
tyyppista luokittelevaa ajattelua ja kansainvéliset ystavyyshankkeet lisddvat myotatuntoa,
empatiaa seka suvaitsevuutta. Lisaksi musiikilla, taiteella ja tanssilla on ihmisia l&hentévaa
voimaa ja eri kulttuureista kertovan kirjallisuuden lukeminen kasvattaa ymmarrystd. ”Kos-
ka ihmiset ovat erilaisia, erilaiset toimintatavat vaikuttavat heihin eri tavoin.” — — ”Johon-
kuhun vaikuttaa elokuvan katselu, toiseen roolinottoharjoituksen kokemus. Suvaitsevuus-

kasvatuksen puu kuvastaa valintojen mahdollisuuksia.” (Wahlstrom 1996, 112-118.)

2.2.4.3 Kansainvalisyyskasvatuksen tila Suomessa

Kansainvélisyyskasvatus 2010 -ohjelmassaan (2007) opetusministerio esittda kansallisia
tavoitteita seka toimenpiteita kansainvalisyyskasvatuksen kehittdmiseksi Suomessa. YKksi
ohjelman seitsemaésté paatavoitteesta on kansainvélisyyskasvatuksen k&ytdnnon toteuttami-
sen vahvistaminen varhaiskasvatuksessa, kouluissa, oppilaitoksissa sekd opettajankoulu-
tuksessa. Opetusministerio peradnkuuluttaa suunnitelmallista, systemaattista ja analyyttista
kansainvélisyyskasvatusta, joka nékyy jokapdivaisessa kasvatustyossd, eika vain hajanai-
sesti teemapdivien ja juhlapuheiden aiheissa. Opetusministerion mukaan on myos tarkeaa
saada muodostettua elinikéisen oppimisen ja eldménlaajuisen oppimisen periaatteiden mu-
kainen kansainvélisyyskasvatuksen jatkumo pdivakodeista korkeakouluihin. Opetusminis-
terid vaatiikin kansainvalisyyskasvatuksen nakdkulmien saavan enemman painoarvoa
kaikkien koulutusasteiden opetussuunnitelmissa sekd opettajakoulutuksessa. (Kansainvéli-
syyskasvatus 2010 2007, 15-17.)

Opetus- ja kulttuuriministerion Rasaselld (2011) teettdmassa Kansainvélisyyskasvatus
2010 -ohjelman arvioinnissa todetaan, ettd kansainvélisyyskasvatuksen kentélla on tehty ja
tehddén jatkuvasti paljon merkittdvaad tyotd. Arvioinnin mukaan kansainvalisyyskasvatuk-

sen kehittdminen ole kuitenkaan ollut ongelmatonta ja monia haasteita on yh& edessé. (Ré&-
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sénen 2011, 99.) Jotta toivottu kansainvélisyyskasvatuksen elinikéinen ja elaméanlaajuinen
jatkumo olisi mahdollinen, tulisi eri hallinnonalojen ja toimijoiden vélista yhteistyota ke-
hittda ja jasentaa entisestaan (emt., 44). Edelleen tulisi myds kiinnittdd huomiota kansain-
valisyyskasvatuksen asemaan ja henkilékunnan valmiuksiin eri opettajankoulutuksissa ja
oppilaitoksissa, silla talla hetkella niiden valill4 on suuria eroja. Myo6s opettajien kansain-
valisyyskasvatukseen liittyvaa tdydennyskoulutusta pitdisi tehostaa. Kansainvalisyyskasva-

tus lienee melko usein yksittédisten asialle vihkiytyneiden opettajien” harteilla. (Emt., 99.)

2.2.5 Yhteisollinen oppiminen

2.2.5.1 Mité yhteisollinen oppiminen on?

Yhteisollisen oppimisen madarittelemisen kannalta on mielekasta tarkastella ensin lyhyesti
yhteison kasitettd. Yhteiso tarkoittaa vuorovaikutuksen ja yhteenkuuluvuuden muodostu-
maa, joka on yleensa alueellisesti rajattu. Toiminnallisessa yhteisossé yhteenkuuluvuus ja
yhteisyys syntyvét jaetuista padmadristd, joihin tdhdatddn yhdessé toimimalla. Yhteison
vuorovaikutusprosessit muovaavat yksittaisten jasenten mahdollisuuksia yhteisossa seka
yhteison jasenten valisia vuorovaikutussuhteita. (Antikainen, Rinne & Koski 2006, 14.)
Kasvatuksellisessa keskustelussa yhteisot ja yhteisollisyys ovat tarkeitd nakokulmia, silla
institutionaalinen kasvatus ja opetus jarjestetdan yleensa aina jonkinlaisissa yhteisoissa.
Liséksi on olemassa sellaisia pedagogiikkaan ja didaktiikkaan liittyvié teorioita, joissa yh-
teisollisyyden nakokulma korostuu entisestadan. Néaissa teorioissa painottuu yksilon ja yh-
teison kohtaamisen merkitys oppimisprosessin onnistumisen kannalta. (Emt., 15.) Yhtei-
sOllisestd oppimisesta puhuttaessa tarkoitetaan sellaista oppimisprosessia, jossa oppimisyh-
teisO jakaa yhteiseen oppimistehtdvaan liittyvéat tavoitteet ja kantaa yhdessa vastuuta oppi-
misprosessin eri vaiheista (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2008, 392).

Varhaiskasvatuksessa seka yksilollisyyden, ettd yhteisollisyyden huomioiminen on térkeéa.

Siksi on hyva todeta, ettei yhteisollisyyden ndkdkulman korostaminen automaattisesti hei-
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kennd yksilollisyyden ndkdkulmaa, vaan ne voivat kulkea kési k&dessa. Sosiaalipedagogi-
sen ajattelutavan puolesta puhuva Kurki (2001) esittdd asian néin: ”Ajatellaan, ettid jokai-
nen yksild on persoona. Han on ainutlaatuinen, mutta tdyteen kukoistukseensa han kasvaa
vain yhteisossd, yhdessd toisten persoonien kanssa.” Taustalla on ajatus siité, ettid yhteisol-
linen eldam& kuuluu ihmisen perusolemukseen ja ettd ihminen sosiaalisena olentona voi
saavuttaa kunnianhimoisimmat yksilollisetkin tavoitteensa vain yhteisdssé. (Kurki 2001,
122.) Kurjen mukaan sosiaalipedagogisesta ajattelutavasta olisi varhaiskasvatuksen kentél-
14 hyotyd, silla kdytdannon kasvatustyoksi muuttuneena se voisi auttaa lasta “kasvamaan
taydeksi persoonaksi: ainutkertaiseksi, korvaamattomaksi, autonomiseksi ja valintoihin
kykeneviksi” (emt., 133-134).

Kun oppiminen on yhteisollista, oppijoiden on mahdollista ylittd4d omat tiedolliset ja taidol-
liset rajansa. Oppimisyhteisossa yksittaisen ihmisen ei tarvitse osata eikéd jaksaa tehda
kaikkea. Nykyisessa tietoyhteiskunnassa selvitddn uusista monimutkaistuvista alyllisista
haasteista sen ajatuksen voimalla, ettd jokainen ihminen on osa yhteisdéd, jossa kunkin omia
rajoituksia voidaan kompensoida ja kiertad tukeutumalla toisiin yhteison jaseniin. (Hakka-
rainen, Lonka & Lipponen 2008, 377-378.) Yhteistllisen oppimisen filosofiassa Kritisoi-
daan sellaista nakokulmaa, jonka mukaan alykkyys ja lahjakkuus olisivat jollakin tavalla
mystisia tai synnynnaisia, tietyille etuoikeutetussa asemassa oleville ihmisille suotuja omi-
naisuuksia. Sen sijaan ajatellaan, ettd jokainen ihminen voi kehittdd osaamistaan ja yltaa
huippusuorituksiin, kun vain harjoittelee ja tydskentelee oman osaamisensa ylarajalla seka
ottaa vastuuta yhteison tiedon edistdmisestda omassa toimintaympéristossaan. Yksilo voi
menettda uskonsa omiin kykyihinsa, jos alykkyyttd ja taitavuutta selitetdan karkeasti ihmi-
sid luokittelevalla tavalla vedoten ominaisuuksien pysyvyyteen. Yksilolliset taipumukset
nahdaan kuitenkin yhteisollisessa oppimisessa vain mahdollisuuksina. Mydskaan tiedoil-
taan ja taidoiltaan heterogeenista oppijoiden yhteisda ei pidetd ongelmana — painvastoin.
Heterogeenisessa oppimisyhteisossd jokainen voi kehittdd osaamistaan sellaisilla lahikehi-
tyksen alueilla, joilla heilla itselld&n on kehitettdvad. (Emt., 379-380 & 382.) Liséksi yh-
teisOllisen oppimisen filosofiassa korostetaan tiedon siirtdmisen sijaan tiedon luomista.
Tieto ei ole materiaalista tavaraa, jota noin vain siirretddn ja varastoidaan. Sen sijaan na-
kemys oppimisesta ja alykkyydestd on monimutkainen ja systeeminen. Y hteisot, asiantun-
tijat, aiempi tieto ja teknologiset apuvélineet yhdessé laajentavat yksilon kéaytettavissé ole-

via voimavaroja ja han voi niiden kanssa yltdd merkittaviin saavutuksiin. Yhteisollisessa
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oppimisessa voitetaan ndin oppimisen haasteita. (Emt., 181-184.) Hakkarainen ja muut
(2008) toteavat: “Yksilokeskeisten mallien varassa meidén olisi hyvin vaikea selittdi,
kuinka ihmiset yhdessa selvidvat jatkuvasti monimutkaistuvien ongelmien ratkaisusta.
Vygotskin ja hanen seuraajiensa anteliasta perintdd, joka auttaa ymmartaméan alykkaan
toiminnan yhteisollista luonnetta, tarvitaan ihmiskunnan tulevaisuuden olemassaoloa uh-

kaavien haasteiden voittamisessa.” (Emt., 383.)

Yhteisollisen oppimisen kokemukset opettavat uutta tapaa suhtautua tietoon, oppimiseen,
alykkyyteen ja eldmaan. Yhteisollinen oppiminen kehittdd myos itseluottamusta ja rakentaa
identiteettid. Toisaalta yhteisolliset oppimisprosessit opettavat myds epaonnistumisista
toipumisen taitoa ja kartuttavat kykya olla lannistumatta sellaisissa tilanteissa, jotka vaikut-
tavat aluksi vaikealta ja negatiiviselta. Parhaimmillaan yhteisollisen oppimisen kokemuk-
set voivat sytyttadd ihmisessé intohimon oppimiseen. (Hakkarainen ym. 2008, 385.)

2.2.5.2 Design-suuntautunut pedagogiikka ja yhteisollinen oppiminen

Tutkijat ovat luoneet erilaisia yhteisollisen oppimisen teorioita ja malleja. Esimerkiksi
Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2008, 300) esittelevat tutkivan oppimisen mallin, Num-
menmaa, Karila, Joensuu ja Rénnholm (2007, 57) ongelmaperustaisen oppimisen oppimis-
syklin mallin ja Vartiainen, Liljestrom ja Enkenberg design-suuntautuneen pedagogiikan
mallin (2012, 2104). Lasten kulttuurivaihtoon siséltynyt yhteisdllinen oppiminen oli edella
mainituista yhteisollisen oppimisen suuntauksista l&himpané design-suuntautunutta peda-
gogiikkaa. Design-suuntautunut pedagogiikka perustuu osallistuvaan oppimiseen, yhteis-
kehittelyyn seka erilaisten teknologioiden kayttdmiseen sosiaalisina ja henkilokohtaisina
tyovalineind (Vartiainen, Liljestrom & Ekenberg, 2012, 2100; ks. myos Liljestrom,
Ekenberg & Pollanen 2013). Design-suuntautuneessa pedagogiikassa on kyse yhteisollises-
t& projektioppimisesta, jossa lapset ja heidan opettajansa suunnittelevat ja ratkovat yhdessa
avoimia oppimishaasteita. Projekteissa hyddynnetddn koko oppijayhteisén osaamista, eri-

laisia tyovalineitd ja teknologiaa seka ulkopuolisten asiantuntijoiden tietoa. (Vartiainen
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ym., 2012.) Lasten kulttuurivaihdossa avoin oppimishaaste, jota yhdessd suunniteltiin ja
kehiteltiin, oli indonesialaisille lapsille suunnattu dokumentti Suomesta. Oppimistehtava ei
siis ollut etukateen tarkasti strukturoitu, eika sille ollut yhté oikeaa tai lopullista vastausta,
mikd on design-suuntautuneelle pedagogiikalle ominaista (emt., 2104). Oppimisyhteiso
muodostui lasten kulttuurivaihdossa hyvin heterogeenisesta oppijoiden joukosta, johon
kuului suomalaisia ja indonesialaisia lapsia, suomalaisia ja indonesialaisia lastentarhan-
opettajia, suomalaisia lastentarhanopettajaopiskelijoita seké yksi suomalainen luokanopet-
tajaopiskelija. Kunkin tiedot ja taidot olivat erilaisia, mutta kaikkien osaamista hyodynnet-
tiin yhteisollisesti. Suomalaiset lapset saivat toimia ekspertteina esitellessadn omaa asuin-
ympaéristoaan indonesialaisille lapsille ja toisin pdin. Teknologiaa hyddynnettiin kahden
maan vélisessa yhteydenpidossa sekd dokumentin kuvaamisessa ja sen esittdmisessa ylei-
sOlle. Tallaiset projektin ominaisuudet ovat luonteenomaisia design-suuntautuneelle peda-
gogiikalle. Myos kulttuurivaihtoprojektin vaiheet muistuttivat design-suuntautuneen peda-
gogiikan vaiheita. Design-suuntautuneessa pedagogiikassa edetaan ilmion artikulointivai-
heesta oppimisen ekosysteemin suunnitteluvaiheen ja aineistonkeruuvaiheen kautta ratkai-
sun rakentamisen ja jakamisen vaiheeseen. (Emt., 2104.) Lasten kulttuurivaihto alkoi op-
pimistehtdvan artikuloinnilla, kun kerroimme lapsille Indonesiasta ja keskustelimme hei-
dan kanssaan siitd, kuinka voisimme kertoa indonesialaisille lapsille omasta maastamme,
kun yhteista kieltdkaan ei ole. Tamén jalkeen suunnittelimme yhdessd, miten voisimme
pienissa ryhmissa kuvata tablettitietokoneiden avulla erilaisia videoita paivakodin ympéris-
tossé. Osa voisi kuvata luistelua, osa hiihtoa, osa pulkalla laskemista ja niin edelleen. Myos
kuvaajien ja ndyttelijoiden roolit jaettiin. Seuraavassa, aineistonkeruun vaiheessa oppimis-
ymparisto laajeni, kun lahdimme esikouluryhman tiloista erilaisiin aitoihin ymparistoihin
kuvaamaan Suomen talven ihmeitd. Viimeisessa vaiheessa koottu aineisto jarjestettiin edi-
toimalla ja sen jalkeen oppimistehtavan digitaalinen representaatio — dokumentti Suomesta
— oli valmis jaettavaksi seka indonesialaisten lasten kanssa, etté tietysti myos suomalaisten
lasten itsensé kanssa.

2.2.5.2 YhteisOllisen oppimisen tila Suomessa

Suorannan (2003) mukaan nykyisen koulutuspolitiikan aatepohja on uusliberalistisessa

uskomusjarjestelméssé, jossa korostuvat kilpailu, arviointi ja vertailu. Uusliberalistisessa
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koulutuspolitiikassa ihannoidaan yksilollistd menestystd. (Suoranta 2003, 25.) Sen sijaan
kannustus kohti yhteisollista, yhteistydhon ja auttamiseen perustuvaa oppimista ja& siind
viahemmalle (emt., 145). Suoranta puhuukin “kilpailun koulusta” nyky-yhteiskunnassa
eniten jalansijaa saaneena koulutyyppind. Kilpailun koulu on muodostunut jalkiteollisen
kapitalismin odotusten pohjalta ja sen normistoon kuuluvat muun muassa yksil6llinen par-
jaaminen, opetusmenetelmien virtuaalistaminen, yrittajahenkisyys, valinnan vapaus, kilpai-
lu sek& avautuminen markkinatalouden arvoille. (Emt., 138-139.) Nyky-yhteiskunnassa on
Suorannan mukaan uhkana sosiaalisen pddoman katoaminen ja moraalinen rappeutuminen
sekad Kiireen, stressin ja sosiaalisten ongelmien lisd&dntyminen. Tallaisessa ymparistossa
lapset tarvitsisivat Suorannan mukaan Kilpailun koulun sijaan paremminkin yhteistyon
koulua”, jossa painottuvat yhteisollisyys, oikeudenmukaisuus, yhteistoiminnallisuus, on-
gelmalahtoisyys ja toivo. (Emt., 112-121; 138-139.) Edelld mainittua toivon ajatusta Suo-
ranta kuvaa Freiren sanoin: ”Toivo on jotain jaettua opettajan ja oppilaiden valilla. Toivoa
siit4, ettd voimme oppia yhdessd, opettaa yhdessd, olla uteliaan ké&rsimattomid yhdessa,
tuottaa jotain yhdessd ja vastustaa yhdessd esteitd, jotka estivit iloamme kukkimasta.”
(Freire 1998, Suorannan 2003, 130 mukaan.) Suorannan mukaan yhteisollisyytta ja yhteis-
toimintaa tulisi opettaa lapsille ’eldmin tarkeimpini, sosiaalista pddomaa lisddvind asioi-
na” (Suoranta 2003, 121). Kun lapsi huomaa, etta itsestd on apua toisille ja toisista on apua
itselle, sosiaalisuus voi karttua myonteisella tavalla, eika turhaa kilpailua enaa tarvita. Yh-
teistydn koulussa koulun merkitys moraalisen kasvun lahteend ja sosiaalisena yhteiséna
tulee esiin. (Emt., 145.)

Yhteisollisen oppimisen muodoille on Suorannan mukaan nyky-yhteiskunnassa tarvetta,
mutta sen toteuttamisen tiell& ovat viela monesti vanhat kaytannét ja ajatusluutumat, joita
vain osa opettajista uskaltaa muuttaa. Jos kuitenkin muistetaan sdilyttdd opettajan koko-
naisvastuu kasvatustapahtumasta, ei ole vaarallista jakaa vastuita, ottaa lapset mukaan
suunnitteluun tai nahdé tietojen ja taitojen etsiminen opettajan ja lasten yhteisena tehtava-
na. (Suoranta 2003, 139, 179.) Suorannan teoksessa nakdkulmat painottuvat peruskouluun
ja luokanopettajiin, mutta ainakin osittain samoja asioita voi soveltaa esikoulua koskeviksi

ja tarkastella lastentarhanopettajan ndkokulmasta.
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2.3 Teoriaosan yhteenveto

Lasten kulttuurivaihto perustui valtakunnallisissa varhaiskasvatuksen asiakirjoissa mainit-
tuihin arvoihin, tavoitteisiin ja oppimiskasityksiin (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2005; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010). Lisaksi se perustui niihin kehi-
tyspsykologisiin avainajatuksiin, joita Vygotski esittdd kulttuurihistoriallisessa kehitysteo-
riassaan (Vygotski 1982; Hannikédinen & Rasku-Puttonen 2001). Lasten kulttuurivaihto
perustui myos varhaiskasvatuksen pedagogiseen systeemiteoriaan, silla systeeminen var-

haiskasvatusajattelu oli projektissa jatkuvasti lasnd (Harkonen 2008; Harkonen 2011).
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KUVIO 6. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys.
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Nain ollen varhaiskasvatuksen asiakirjat, Vygotskin kulttuurihistoriallinen teoria lapsen
kehityksestd sekd Harkosen varhaiskasvatuksen pedagoginen systeemiteoria muodostivat
lasten kulttuurivaihtoprojektille raamit. Naiden raamien sisalla — ja toisaalta my6ds samaan
aikaan niiden kanssa systeemisessd vuorovaikutuksessa — lasten kulttuurivaihdossa yhdis-
tyivat systeemisesti toisiinsa ja kokonaisuuteen vaikuttaen mediakasvatus, kansainvéli-
syyskasvatus seké yhteisollinen oppiminen monipuolisine tavoitteineen, etuineen ja haas-
teineen. Systeemiset vuorovaikutussuhteet vallitsivat siis kaikkien projektin osien valilla
seké projektin osien ja kokonaisuuden valilla. Edelld mainitut asiat luovat kontekstin, jossa
lasten kulttuurivaihdon antia tassd tutkimuksessa tarkastellaan ja tulkitaan. Kuvio 6. ha-

vainnollistaa lasten kulttuurivaihdon teoreettista viitekehysta.
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3. TUTKIMUKSEN ONGELMA JA ALAONGELMAT

Tutkimuksen pad&ongelma on:

Mité lasten kulttuurivaihto antoi siind mukana olleille lapsille ja kasvattajille?

Tutkimuksen padongelmalla on kolme alaongelmaa:

1. Mita lasten kulttuurivaihto antoi siind mukana olleille lapsille ja kasvattajille

mediakasvatuksen kannalta?

2. Mitd lasten kulttuurivaihto antoi siind mukana olleille lapsille ja kasvattajille

kansainvalisyyskasvatuksen kannalta?

3. Mité lasten kulttuurivaihto antoi siind mukana olleille lapsille ja kasvattajille
yhteis6llisen oppimisen kannalta?
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4. TUTKIMUKSEN METODOLOGIA JA
TUTKIMUSMENETELMAT

4.1 Kvalitatiivinen tapaustutkimus tutkimusstrategiana

Tutkimukseni on kvalitatiivinen tapaustutkimus. Tapaustutkimuksessa mielenkiinto koh-
distuu johonkin tiettyyn tutkijaa kiinnostavaan tapaukseen, joka voi olla esimerkiksi yksilo,
ryhma, yhteiso, instituutio, tapahtuma tai jokin laajempi ilmi6 (Syrjald & Numminen 1988,
6). Tassa tutkielmassa tapauksena on suomalaisten ja indonesialaisten esikoululaisten kult-
tuurivaihtoprojekti. Tapaustutkimuksessa tutkija voi koota tutkittavasta tapauksesta tietoja
monilla eri menetelmilld. Olennaista on kuitenkin se, ettd tutkimusaineisto on pédosin laa-
dullista. N&in ollen tapaustutkimus auttaa tutkijaa tarkastelemaan tutkittavaa ilmi6ta siten,
ettd tutkimukseen osallistuneiden nakdkulma tulee vahvasti esille. (Emt., 5-7.) Tapaustut-
kimuksessa tutkittavat nahdaan tuntevina, toimivina ja osallistuvina subjekteina, eika heis-
t& pyrita tekemaén esineellistettyj& objekteja. Liséksi tapaustutkimuksessa otetaan huomi-
oon se, ettei tutkijan roolia voi haivyttadd tai maaritella objektiiviseksi tarkkailijaksi, sill&
han on hankkeessa mukana omine subjektiivisine kasityksineen ja kokemuksineen. (Emt.,

9.) Tapaustutkimukselle on luonteenomaista joustavuus ja moniulotteisuus (emt., 14).

Teoksensa Tapaustutkimus kasvatustieteessa tiivistelmassa Syrjéla ja Numminen (1988)
toteavat osuvasti: “Tapauksen valinta on usein luonnollinen, tutkija joutuu tai paésee tilan-
teeseen, josta kiinnostuu tekemiidn tutkimusta.” Juuri ndin kdvi omalla kohdallani. Olin

mukana suunnittelemassa ja toteuttamassa lasten kulttuurivaihtoprojektia ja projektin aika-
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na mielenkiintoni lasten kulttuurivaihdon ideaa ja sen kasvatuksellista potentiaalia kohtaan
kasvoi niin, etta halusin syventdd ymmarrystani tekemélla aiheesta kandidaatin tutkielman.
Valitsin tutkimusstrategiakseni tapaustutkimuksen, silla sen avulla on mahdollista oppia
ymmartamaan tutkittavaa ilmiota ja saada tietdd, miten jotkut henkilot kokevat tietyn asian
(Syrjald & Numminen 1988, 120). Tapaustutkimuksen tuoman ymmarryksen ansiosta voin

kehittaa itsedni kasvattajana ja opettajana seké parantaa lasten kulttuurivaihdon ideaa.

4.2 Fenomenografia tutkimuksellisena l&hestymistapana

Fenomenografian avulla tutkitaan kasityksia ja merkityksid. Fenomenografia pyrkii siis
“kokemusten ja ajatusten kuvaamiseen, analyysiin ja ymmaértdmiseen” sen sijaan, ettd pyr-
kisi kuvaamaan kayttdytymistd tai muita ilmioita sinansé. (Harkonen 1996, 90; Marton
1981, Harkosen 1996, 90 mukaan; Marton 1982, Harkdsen 1996, 90 mukaan.) Toisin sa-
noen fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita toisen asteen tutkimusnékokulmasta ensim-
maisen asteen ndkokulman sijaan. Siind yritetddn paasta tarkastelemaan todellisuutta ikdan
kuin ”ihmisen péén sisddn” (Marton 1981, Harkosen 1996, 90 mukaan). Fenomenografian
taustalla on ajatus siité, ettd eri ihmiset “kokevat ja késitteellistévit todellisuuden eri puo-

let” laadullisesti eri tavoin (Harkonen 1996, 90).

Tatakin tapaustutkimusta voidaan kutsua fenomenografiseksi tutkimukseksi, silla tutkin
lasten kulttuurivaihtoa ja sen antia nimenomaan projektiin osallistuneiden kasvattajien ka-
sitysten kautta. Koska olen kiinnostunut siitd, millaisena muut lasten kulttuurivaihtoon
osallistuneet kasvattajat projektin kokivat, on heidan projektin antia koskevien kasitystensé

tutkiminen tarkoituksenmukainen menetelma.
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4.3 Harkinnanvarainen nayte

Harkinnanvarainen ndyte on tyypillinen tapa valita tutkittavat henkil6t kvalitatiivisessa
tutkimuksessa. Menetelmasta kaytetddn myos nimed teoreettinen poiminta tai tarkoituk-
senmukainen poiminta. Harkinnanvaraisessa ndytteessa tutkittavien méaaré voi olla melko
pienikin, silla olennaista on keraté tietoa sieltd, misté sitd on parhaiten saatavilla. Tutkitta-
via ei siis valita satunnaisesti, vaan sen perusteella, kuinka he tayttavat tutkimuskysymys-
ten kannalta tarkeat tunnusmerkit. (Eskola & Suoranta 2003, 18, 61.)

Omaan tutkimukseeni valitsin tutkittavat silla perusteella, ettd he olivat olleet kasvattajan
roolissa mukana lasten kulttuurivaihtoprojektissa. Jos tutkijaa ei lasketa joukkoon, lasten
kulttuurivaihtoon osallistui yhteensa yhdeksén kasvattajaa: kolme suomalaista lastentar-
hanopettajaa, kaksi indonesialaista lastentarhanopettajaa, kaksi suomalaista lastenhoitajaa,
kaksi suomalaista lastentarhanopettajaopiskelijaa ja yksi suomalainen luokanopettajaopis-
kelija. Heista viisi osallistui itse projektin lisaksi myos tahan lasten kulttuurivaihdon antia
valaisevaan tutkimukseen vastaamalla projektin paatteeksi lahettdmaani kyselyyn (N=5).
Indonesiassa jakartalaisessa esikoulussa lasten kulttuurivaihtoon osallistui 16 lasta. He
olivat ialtdéan noin 5-6-vuotiaita. Suomessa savonlinnalaisessa esikoulussa lasten kulttuuri-
vaihtoon osallistui 22 lasta. He olivat i&ltddn noin 6—7-vuotiaita. Yhteensa projektiin osal-

listui siis 38 noin 5—7-vuotiasta lasta.

4.4 Puolistrukturoitu kyselylomake aineistonhankintamenetelména

Yleensa tapaustutkimukseen kuuluu, etté tutkittavasta tapauksesta hankitaan tietoa keraa-
malla monipuolista aineistoa useita eri metodeja kayttden (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2009, 135). Tassa tapaustutkimuksessa aineisto on kuitenkin kerétty vain puolistrukturoitu-
jen kyselylomakkeiden avulla. Perustelen yhden aineistonhankintamenetelmén kéytt6a
sillg, ettd kyseessa on kandidaatin tutkielma, joka oletetaan suppeaksi verrattuna muihin
tutkimuksiin. Myos vélimatkoihin ja aikatauluihin liittyvien haasteiden takia valitsin ai-

neistonkeruumenetelmaksi séhkopostilla lahetettdvan avoimen kyselyn haastattelujen si-
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jaan. Kyselykin — jonka patevyys laadullisen aineiston tuottajana usein kyseenalaistetaan —
tuottaa kvalitatiivista aineistoa silloin, kun lomakkeen kysymykset ovat avoimia. Talldin
vastaajat saavat ilmaista itseddn vapaasti ja tuoda ndin esille sen, mité heilla todella on
mielesséan. (Emt., 195-201.)

Lahetin puolistrukturoidut kyselylomakkeet (ks. liite 1: Kyselylomake) projektin paatteeksi
séhkdpostitse seka Jakartassa ettd Savonlinnassa lasten kulttuurivaihtoon osallistuneille
lastentarhanopettajille, lastentarhanopettajaopiskelijoille seké lastenhoitajille. Mukana pro-
jektissa oli my0s yksi luokanopettajaopiskelija, joten ldhetin kyselylomakkeen myds hanel-
le. Jakartalaisia lastentarhanopettajia varten k&éansin kysymykset englanniksi. Koska kyse-
lylomake oli sédhkdisessd muodossa, vastaustilaa oli rajattomasti. Kyselylomakkeessa oli
kymmenen kysymystd. Ensimmaiset kolme kysymysta liittyivat kasvattajien kasityksiin

lasten kulttuurivaihtoprojektin annista. Kysymykset olivat seuraavat:

1. Mita uskot videokulttuurivaihtoprojektin antaneen lapsille?

2. Minka uskot olevan tarkein asia, jonka kulttuurivaihtoprojekti lapsille antoi?

3. Mita projekti antoi sinulle itsellesi?

Lasten kulttuurivaihtoprojektin nimi ei ollut kysymystentekovaiheessa vield vakiintunut
lasten kulttuurivaihdoksi, vaan projektista kaytettiin erilaisia nimid, kuten Indonesia-
projekti, iPad-projekti, videoprojekti ja niin edelleen. Ensimmaéisessa kysymyksesséd on
kaytetty termid videokulttuurivaihtoprojekti, koska kulttuurivaihdossa lasten suunnittele-
milla, kuvaamilla ja toisilleen l&dhettdmilla videoilla oli projektissa keskeinen rooli. Myo-
hemmin projektin nimeksi vakiintui kuitenkin hieman yksinkertaisemmin lasten kulttuuri-

vaihto.

Seuraavat seitsemén kysymysta muodostivat osion, jonka oli tarkoitus tuottaa tietoa lasten
kulttuurivaihdon idean sovellettavuudesta varhaiskasvatuksessa tulevaisuudessa. Tutki-

muksen edetessa jouduin kuitenkin rajaamaan aihettani uudelleen niin, etta jatin pois tut-
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kimuskysymyksen siitd, miksi ja kuinka lasten kulttuurivaihdon ideaa kannattaa varhais-
kasvatuksessa tulevaisuudessa soveltaa. Alun perin tarkoituksenani oli luoda lasten kult-
tuurivaihndon malli, joka helpottaa varhaiskasvatuksesta, kansainvélisyyskasvatuksesta,
mediakasvatuksesta seka yhteisollisestd oppimisesta Kiinnostuneita kasvattajia oman lasten
kulttuurivaihtoprojektin jarjestamisessa. Osio olisi ollut mielenkiintoinen ja hyddyllinen,
mutta kandidaatin tutkielmani olisi muodostunut sen kanssa liian pitkéaksi ja laajaksi. Niin-
pa paatin jattaa vield tassa vaiheessa lasten kulttuurivaihdon mallin odottamaan jatkotutki-

muksia.

4.5 Saadun aineiston kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen kuvaus

Lahettdmaani kyselyyn vastasi kaksi indonesialaista lastentarhanopettajaa, kaksi suoma-
laista lastentarhanopettajaa sek& yksi suomalainen lastentarhanopettajaopiskelija (N=5).
Aineiston analyysissd ja tulosten raportoinnissa nimitan kaikkia vastaajia tasapuolisesti
kasvattajiksi. Perustelen taman valinnan silla, ettd lasten kulttuurivaihdossa lastentarhan-
opettajaopiskelijakin oli kasvattajan asemassa, eika tulosten kannalta ole tdssa tutkimuk-
sessa suurta merkitystd myodskaéan silld, kumpaa kansallisuutta lastentarhanopettajat edusti-
vat. Erilainen tutkimuskysymysten asettelu ja tutkimusote olisi voinut tallaista kansalai-
suudesta riippuvaa aineiston erittelyd vaatia. Tassa tutkimuksessa aineisto muodostaa kui-
tenkin yhtendisen kokonaisuuden. Indonesialaiset lastentarhanopettajat Kirjoittivat vastauk-
sensa englanniksi. Tutkimuksen p&atulosten tarkastelussa englanninkieliset vastaukset on
kuitenkin tekstin yhtendisyyden yllapitamiseksi k&dannetty suomeksi. Saadun aineiston pi-

tuus oli kysymyksineen yhteensé noin 17 liuskaa fontilla 12 kirjoitettua tekstia.

Kaikki tutkimukseen osallistuneet viisi kasvattajaa vastasivat kaikkiin kyselylomakkeen
kysymyksiin. Kasvattajat olivat ymmartaneet kysymykset samalla tavalla ja he vastasivat
selkeasti kulloinkin kysyttyyn asiaan. Kasvattajat antoivat nédin ollen kyselylomakkeessa
vastauksia juuri siihen, mihin vastauksia oli tutkimuksessa tarkoituskin saada. Edell&d mai-
nittujen aineistoa kvalitatiivisesti kuvaavien asioiden suhteen aineisto oli siis tasaista, laa-

dukasta ja luotettavaa.
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Aineistossa oli kuitenkin eroja siind, kuinka pitké&sti ja kattavasti kasvattajat kysymyksiin
vastasivat. Yksi kasvattajista kirjoitti muita kasvattajia huomattavasti pidempié vastauksia,
joissa han pohti lasten kulttuurivaihdon antia monelta eri kannalta. Hanen vastauksensa
pituus oli noin yhdeksan liuskaa siind missd muiden kasvattajien vastaukset olivat pituu-
deltaan noin kahden liuskan pituisia. T&mén seurauksena tulososassa myds moni katkelma
aineistosta on saman kasvattajan vastauksesta. Kyse ei siis ole siit4, etta tietyn kasvattajan

nakemyksia painotettaisiin muista syista.

4.6 Teemoittelu aineiston analyysimenetelmana

Tassa tutkimuksessa kaytin aineiston analyysimenetelména teorialéhtoista sisallénanalyy-
sid, jonka tein tutkimusaineiston teemoittelun avulla. Teemoittelussa tarkastellaan tutki-
musongelmaa valaisevien teemojen ilmenemista tutkimusaineistossa. Tutkittavien vastauk-
sista etsitdan ja erotellaan olennaiset aiheet ja ne jarjestelladn teemoittain. Tutkittavien
mainitsemat asiat saatetaan lopuksi vuoropuheluun teorian kanssa. Nain teoria ja empiria
lomittuvat tutkimustekstissé toisiinsa ja analyysi syvenee. Teemoittelu sopii erityisesti kay-
tannollisten tutkimusongelmien ratkaisuun. (Eskola & Suoranta 2003, 174-180.)

Tutkimusongelmani lasten kulttuurivaihdon annista siihen osallistuneille lapsille ja kasvat-
tajille jakautui ala-ongelmiksi lasten kulttuurivaihdon mediakasvatuksellisesta, kansainva-
lisyyskasvatuksellisesta sek& yhteisolliseen oppimiseen liittyvastd annista. Nama ala-
ongelmat muodostivat ne teemat, joiden ilmenemisté ja esiintymisté aineistossa tarkastelin
ensimmaisen asteen teemoittelussa. Ensimmaéisen asteen teemoittelu oli teorialdhtdinen,
sill& ennen aineiston analyysid perehdyin mediakasvatuksen, kansainvalisyyskasvatuksen
ja yhteisollisen oppimisen teorioihin, joiden valossa aineistoani analysoin. Neljanneksi
teemaksi muodostui viel lasten kulttuurivaindon muu anti, silla aineistossa ilmeni, etta
projektilla nahtiin olleen osallistujilleen myos sellaista annettavaa, joka ei suoranaisesti

liity mediakasvatukseen, kansainvélisyyskasvatukseen eikd yhteisolliseen oppimiseen.
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Tapani etsid, erotella ja jarjestelld teemoittain tutkimusaineistossa ilmenneet olennaiset
aiheet perustui tutkimusaineiston sekd mediakasvatuksen, kansainvélisyyskasvatuksen ja
yhteisollisen oppimisen teorioiden vankalle tuntemukselle. Koska olin lukenut paljon ky-
seisisté aiheista ennen aineistoni analyysia, minun oli melko helppo havaita, mitka osat
vastaustekstista liittyivat mihinkin teorial&htOiseen ylateemaan. Luettuani aineiston l&pi
ensin moneen kertaan sellaisenaan, otin analyysissé avuksi varikoodit. Alleviivasin siis
vastauksista sinisell& ne kohdat, joissa kasvattajat kertoivat lasten kulttuurivaindon media-
kasvatukseen liittyvésta annista sekd punaisella ne kohdat, joissa kasvattajat kertoivat las-
ten kulttuurivaihdon kansainvalisyyskasvatukseen liittyvéstd annista. Samoin alleviivasin
vihredlla ne kohdat, joissa kasvattajat kertoivat lasten kulttuurivaihdon yhteisolliseen op-
pimiseen liittyvasta annista ja violetilla ne kohdat, joissa kasvattajat kertoivat lasten kult-
tuurivaihdon muusta annista. Muutaman kerran sama kohta vastaustekstissa vaikutti kuu-
luvan useampaan kuin yhteen ylateemaan. Talléin myos alleviivasin kohdan useammalla
kuin yhdella varilla. Perehdyin néihin haastaviin monitulkintaisiin kohtiin tarkemmin poh-
timalla ilmaisua syvéllisemmin osana sitd ymparoivad kontekstia seké palaamalla kaytta-
mani lahdekirjallisuuden &arelle selvittdmé&an asioita. N&in osasin lopulta sijoittaa ilmaisun

oikeaan ylateemaan tai oikeisiin ylateemoihin kuuluvaksi.

Kun olin tehnyt aineiston lopullisen varikoodauksen, jarjestin aineiston uudelleen siten,
ettd loin uuden sahkoisen asiakirjan otsikolla ”Maininnat lasten kulttuurivaihdon annista”.
Jaoin tdmén asiakirjan kahteen osaan, joista toinen oli nimeltd&n ”Maininnat lasten kulttuu-
rivaihdon annista lapsille” ja toinen "Maininnat lasten kulttuurivaihdon annista kasvattajil-
le”. Alaotsikot kummankin osan alla olivat samat ja ne noudattivat tutkimuksen yldteemo-
jen nimia ("Mediakasvatukseen liittyvd anti”, “Kansainvélisyyskasvatukseen liittyva anti”,
”Yhteisolliseen oppimiseen liittyvé anti” ja ”Muu anti”’). Kopioin tdhdn uuteen asiakirjaan
kasvattajien vastauksissa ilmenneet maininnat lasten kulttuurivaihdon annista siten, etta
tietylla varikoodilla merkitty maininta sijoittui aina sitd vastaavan alaotsikon alle. Kopioin
maininnat yksi kerrallaan ja kaytin numerointia, jolloin sain lopputulokseksi selkedn nume-
roidun luettelon, jossa maininnat lasten kulttuurivaihdon annista olivat teemoittain jarjes-

tyksessa.
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Ensimmaisen asteen teemoittelun jalkeen, toisin sanoen teemoiteltuani aineiston kolmeen
ennalta madriteltyyn teorialdhtodiseen paateemaan sekda muu anti -teemaan, jatkoin teemoit-
telua kunkin teeman sisalla aineistolahtoisesti mutta teoriaohjaavasti. Luin kunkin ylatee-
man alla olevat maininnat lapi pohdiskellen moneen kertaan ja etsin mainintojen vélisia
yhteyksid. Lisdksi etsin mainintojen yhteyksia tuntemiini mediakasvatuksen, kansainvali-
syyskasvatuksen ja yhteisollisen oppimisen teorioihin. Teoriaohjaavassa toisen asteen ana-
lyysissa minulle oli hy6tya siité, ettd tunsin ylateemoihin eli mediakasvatukseen, kansain-
valisyyskasvatuksen ja yhteisolliseen oppimiseen liittyvia osa-alueita, silld ndma osa-alueet
olivat samalla potentiaalisia alateemoja, joiden arvelin mahdollisesti ilmenevan myos tut-
kimusaineistossa. Lopulta sain siis teemoiteltua kunkin ylateeman alla olevat maininnat
siten, ettd ne maininnat, joissa kerrottiin samasta mediakasvatukseen, kansainvalisyyskas-
vatukseen tai yhteisolliseen oppimiseen liittyvastd osa-alueesta, mahdollisuudesta tai hyo-
dystd muodostivat yhdessa yhteisen alateeman. N&in aineistol&htoisen ja teoriaochjaavan
toisen asteen teemoittelun perusteella kunkin kolmen alkuperéisen teorialdhtoisen ylatee-
man siséllot jasentyivét sopiviin alateemoihin. Vain muu anti -ylateemaan ei syntynyt toi-

sen asteen teemoittelussa alateemoja.

Tekemé&ani teemoitteluun liittyi myos kvantifiointia, silla laskin aina kuhunkin teemaan
sisdltyneiden ilmaisujen maarat. Se, kuinka monta ilmaisua johonkin teemaan kuuluu, ei
kuitenkaan ole laadullisessa tutkimuksessa tutkimustulosten kannalta olennaisinta (Eskola
& Suoranta 2003, 164-174). Laatimani graafiset esitykset siitd, kuinka mainintojen maaréat
jakautuvat teemoittain, kun kyseessd on ensinnékin lasten kulttuurivaihdon anti projektiin
osallistuneille lapsille ja toiseksi lasten kulttuurivaihdon anti siihen osallistuneille kasvatta-

jille, saattavat kuitenkin olla lukijan kannalta mielenkiintoisia ja havainnollistavia.

4.7 Tutkimustulosten raportointi tulosten ja teorian vuoropuheluna

Atjosen (2010) mukaan yksi olennaisimmista periaatteista tulosten kirjoittamisessa on
verrata oman aineiston 10ydoksié teoriaosassa kirjattuihin perusteisiin ja aikaisempiin tut-

kimuksiin”. Atjonen painottaa, ettd “vasta vertailu muiden tutkijoiden ndkemyksiin tekee
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tulostekstista seka kiinnostavan etté tieteellisesti arvostettavan™. (Atjonen 2010, 18.) Myds
Eskola ja Suoranta (2003) ovat sitd mieltd, ettd “teemoittelu vaatii onnistuakseen teorian ja
empirian vuorovaikutusta, joka tutkimustekstissd nékyy niiden lomittumisena toisiinsa”
(Eskola & Suoranta 2003, 175). Niinpa tassé tutkimuksessa raportoin tulokset teorian ja

empirian vuoropuheluna.
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5. TUTKIMUKSEN PAATULOSTEN TARKASTELU

5.1 Lasten kulttuurivaihdon anti

Kasvattajien (N=5) késitykset lasten kulttuurivaihdon annista vaihtelivat, kuten teoriaosas-
sa esitellyn varhaiskasvatus- ja esiopetusajattelun yleiseen systeemimalliin perustuvan sys-
teemiteoreettisen ndkdkulman perusteella oli odotettavissakin (ks. Harkénen 2008; Harko-
nen 2011). Yksittaisten kasvattajien ndkemyseroista huolimatta tutkimusaineistossa ilmeni
monin tavoin projektin mediakasvatuksellinen, kansainvalisyyskasvatuksellinen sekéd yh-
teisOlliseen oppimiseen liittyva anti. Liséksi projektilla oli aineiston perusteella annettavaa

myos nédiden etukateen maaritellyn kolmen teeman ulkopuolelta.

Kun tutkin kasvattajien késityksia lasten kulttuurivaihdon annista projektiin osallistuneille
lapsille, aineistossa esiintyi 11 mainintaa projektin mediakasvatuksellisesta annista (f=11),
21 mainintaa projektin kansainvalisyyskasvatuksellisesta annista (f=21), 9 mainintaa yhtei-
sOlliseen oppimiseen liittyvésta annista (f=9) sek& 6 mainintaa muunlaisesta, alkuperéisten
teemojen ulkopuolelle luokiteltavasta annista (f=6). Aineistossa oli siis yhteensa 47 ilmai-
sua lasten kulttuurivaihdon annista siihen osallistuneille lapsille (F=47). Kaavio 1. havain-
nollistaa, kuinka maininnat kulttuurivaihtoprojektin annista siihen osallistuneille lapsille

jakautuivat teemoittain.
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Kaavio 1. Aineistossa esiintyneet maininnat
kulttuurivaihtoprojektin annista siihen
osallistuneille lapsille teemoittain. F=47. N=5.

H Mediakasvatukseen liittyva anti
(f=11)

H Kansainvalisyyskasvatukseen
liittyva anti (f=21)

i Yhteisolliseen oppimiseen
liittyva anti (f=9)

H Muu anti (f=6)

Kaavio 2. Aineistossa esiintyneet maininnat
kulttuurivaihtoprojektin annista siihen
osallistuneille kasvattajille teemoittain. F=22. N=5.

H Mediakasvatukseen liittyva anti
(f=10)

H Kansainvalisyyskasvatukseen
liittyva anti (f=2)

4 Yhteisolliseen oppimiseen
liittyva anti (f=5)

H Muu anti (f=5)
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Kun taas tutkin kasvattajien kasityksia lasten kulttuurivaihtoprojektin annista heille itsel-
leen, aineistossa esiintyi 10 mainintaa projektin mediakasvatuksellisesta annista (f=10), 2
mainintaa projektin kansainvalisyyskasvatuksellisesta annista (f=2), 5 mainintaa yhteisolli-
seen oppimiseen liittyvasta annista (f=5) sekd 5 mainintaa muunlaisesta, kolmen etukéteen
maadritellyn teeman ulkopuolelle sijoittuvasta annista (f=7). Aineistossa oli siis yhteensé 22
ilmaisua lasten kulttuurivaihdon annista siihen osallistuneille kasvattajille (F=22). Kaavio
2. havainnollistaa, kuinka maininnat kulttuurivaihtoprojektin annista kasvattajille itselleen

jakautuivat teemoittain.

Ensimmaisen asteen teemoittelun jalkeen, ts. teemoiteltuani aineiston kolmeen ennalta
madriteltyyn teorialahtdiseen padteemaan sekd muu anti -teemaan, jatkoin teemoittelua
kunkin teeman sisalla aineistoléhtoisesti, mutta teoriaohjaavasti. Aineistolahtoisen ja teo-
riaohjaavan toisen asteen teemoittelun perusteella lasten kulttuurivaihdon mediakasvatuk-
seen liittyvén annin ylateeman sisélle muodostui kolme alateemaa, kansainvélisyyskasva-
tukseen liittyvan annin ylateeman sisdlle muodostui myods kolme alateemaa ja samoin yh-
teis6llisen oppimiseen liittyvén annin yldteeman sisélle muodostui kolme alateemaa. Muu
anti -teeman sisélle ei muodostunut selkeitd alateemoja. Siséllonanalyysissa syntyneet ala-
teemat ovat esilld taulukossa 1. Seuraavissa luvuissa esittelen tutkimuksen tulokset tar-
kemmin yksi teema ja yksi alateema kerrallaan. Kéytan tulosten raportoinnissa menetel-
maa, jossa empiria, teoria ja tulkinta lomittuvat tutkimustekstissa toisiinsa (ks. esim. Atjo-
nen 2010, 17-18; Eskola & Suoranta 2003, 175).
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TAULUKKO 1. Lasten kulttuurivaihdon anti. N=5. F=69.

YLATEEMA Mediakasvatukseen Kansainvalisyys- Yhteisolliseen Muu anti
F=69 liittyva anti kasvatukseen oppimiseen liittyva (f=11)
(f=21) liittyva anti anti
(f=23) (f=14)
ALATEEMAT Tilaisuus 1. Kulttuuri- ja 1. Lasten dénen Ei syntyneitd
tutustua suvaitsevuus- kuuluminen toi- alateemoja
nykypéivén tieto- ja kasvatuksen minnan suunnit-

viestintateknologian

kéayton mahdolli-
suuksiin ja
haasteisiin

(f=14)

Kokemukset oman
mediaesityksen
tuottamisesta
(f=4)

Itse tehdyn eloku-
van nakemisen
riemu

(f=3)

tavoitteiden
tayttyminen
(f=17)

2. Lasten
mailman-
kuvan avar-
tuminen (f=2)

3. Kokemus
vieraan kielen
opiskelusta ja
motivaatio

kielten opiske-

luun jatkossa-
kin
(f=4)

telussa ja toteu-
tuksessa (f=5)

2. Tunne oman
roolin ja tehté-
van tarkeydesta
oppimis-
yhteisossa
(f=3)

3. Kokemukset
yhteisen
projektin
jarjestamisestd,
lapikaymisesté ja
onnistumisesta
(f=6)
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5.1.1 Mediakasvatukseen liittyva anti lasten kulttuurivaihtoprojektissa

Tassd luvussa esittelen, millaista mediakasvatuksellista antia kasvattajat kokivat lasten
kulttuurivaihdolla olleen sek& projektiin osallistuneille lapsille ettd itselleen. Analysoin
kasvattajien késityksia lasten kulttuurivaihdon mediakasvatuksellisesta annista varhaiskas-
vatuksen, mediakasvatuksen seka osittain myos yhteisollisen oppimisen teorioiden valossa.
Tutkimusaineistosta lainatut osuudet on tekstissa kursivoitu sen lisaksi, ettd ne on merkitty
lainausmerkein. Aineiston toisen asteen teemoittelun tuloksena lasten kulttuurivaihdon
mediakasvatuksellisen annin teeman alle muodostui kolme alateemaa. Mediakasvatukseen
liittyva anti tuli esille ensinndkin siten, ettd lasten kulttuurivaihtoprojekti antoi niin lapsille
kuin kasvattajille tilaisuuden tutustua nykypdivan tieto- ja viestintdteknologian kayton
mahdollisuuksiin ja haasteisiin. Toiseksi projekti antoi lapsille kokemuksia oman media-
esityksen tuottamisesta. Kolmanneksi projekti antoi lapsille itse tehdyn elokuvan nakemi-

sen riemua, joka heijastui myods kasvattajiin.

Tilaisuus tutustua nykypaivan tieto- ja viestintiteknologian kaytdn mahdollisuuksiin ja

haasteisiin

Kasvattajat kokivat lasten kulttuurivaihdossa antoisana sen, ettd se tarjosi lapsille ’mahdol-
lisuuden tutustua nykypdaivan tietoviestintateknologiaan” (K2). Samalla myds kasvattajat
saivat “tilaisuuden kokea jotain uutta lasten kanssa” (K2) ja oppia itsekin “kdyttimddn
lasten kanssa uutta tekniikkaa” (K3). Lasten kulttuurivaihtoon siséltyneelld uuden tieto- ja
viestintateknologian kaytolla opetuksen ja oppimisen tukena oli siis annettavaa seké pro-
jektiin osallistuneille lapsille ettd kasvattajille. Suomalaisen esikoulun puolelta todettiin
vield, ettd tieto- ja viestintdteknologian hyédyntdmiseen opetuksen ja oppimisen tukena
tarjoutuu heidén paivékodissaan toistaiseksi varsin vahan mahdollisuuksia erilaisten re-

surssien puutteen vuoksi:
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”Meilla paivakodilla ei ole mahdollisuuksia puuttuvien laitteistojen/taitojen
takia vastaavanlaiseen projektiin ainakaan talla hetkelld, ehkd joku pdiva”
(K2)

Koska lasten kulttuurivaihdon kehitellyt opettajaopiskelijaryhma tuli yliopistolta lainattu-
jen tablettitietokoneiden kanssa paivékotiin toteuttamaan projektia yhdessa ryhman kanssa,
tarjoutui esikouluryhmélle mahdollisuus olla mukana sellaisessa mediakasvatusta sisélté-
vassa projektissa, joka olisi muuten jaanyt heiltd kokematta. Tallaista asetelmaa voisi hy-
vin tarkastella myos varhaiskasvatus-késitteen systeemisen mééritelman valossa (ks. Har-
kdnen 2003, Harkdnen 2008, Harkdnen 2011) varhaiskasvatusoppiaineen antina varhais-

kasvatuskaytannolle.

Monipuolinen tutustuminen erilaisiin tuttuihin ja tuntemattomiin mediavalineisiin seka
niiden kayton opetteleminen onkin todettu tarkeédksi osaksi lasten mediakasvatusta (Sinto-
nen 2002, 114). Valineiden hallinta- ja kayttotaito on medialukutaidon oppimisessa olen-
naista, mutta on muistettava, etteivat pelkat tekniset taidot yksinadn tee lapsesta medialu-
kutaitoista. Aiempien tutkimusten mukaan liian valineorientoitunutta ja teknologiavetoista
ajattelua mediakasvatuksessa on syytd valttaa. Toisin sanoen on varottava, ettei tieto- ja
viestintateknologiaa kayteta vain sen itsensa vuoksi, vaan johonkin hyvaan ja suunnitel-
tuun tarkoitukseen. Téll6in lapset oppivat teknisten taitojen lisdksi “ymmaéartdmaan median
roolia ja merkitystd jokapdivéisessd eldmdssd”, mikd on yksi mediakasvatuksen pédtavoit-
teista. (Sintonen 2002, 112-113; Laru 2013, 8-11; ks. my6s Laru 2012.) Myds tdman tut-
kimuksen tutkimusaineistossa tuli esille tdma tarkeé seikka. Lapset saivat projektissa tilai-
suuden tutustua uuteen tieto- ja viestintateknologiaan niin, ett4 teknologian kayttdminen oli

samalla sidoksissa erilaisiin jarkeviin kayttotarkoituksiin:

“Tieto- ja viestintateknologiasta lapset saivat kokemuksia siitd, kuinka yhteytta voi

pitdd eri puolille maapalloa.” (K1)

"Oli hyvd idea antaa lasten tutustua iPadien kdyttéon kuvaamalla toisiaan ja mitd

he ndikevit ympdristossddn.” (K1)
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“Kdytimme iPadin elektronista sanakirjaa, jotta lapset saisivat kuunnella suomen

kielen natiivipuhujaa.” (K5)

Lainaukset osoittavat, etteivat lapset ole projektissa kayttdneet uutta tieto- ja viestintatek-
nologiaa padmadrattomasti. Uuteen tieto- ja viestintdteknologiaan tutustuminen ei siis ollut
vain teknologiaan itseensa tutustumista, vaan paremminkin tutustumista tuon teknologian
antamiin mahdollisuuksiin. Aineiston perusteella lapset saivat kokemuksia muun muassa
siit4, ettd uuden teknologian avulla voidaan pitdd helposti yhteyttd kaukanakin asuvien
ihmisten kanssa. Liséksi he oppivat, ettd iPadien avulla voi kuvata videota tai oppia vaikka
uutta kieltd. He oppivat, ettd “teknologiaa voidaan kayttaa hyddyksi muutenkin kuin pe-

laamiseen ” (K1).

Lasten kulttuurivaihtoon siséltynyt uuteen tieto- ja viestintdteknologiaan tutustuminen nah-
tiin antoisana myos lasten tulevien opiskelujen kannalta. Erds kasvattaja totesi, ettd kun
lapsi saa varhain positiivisia kokemuksia tieto- ja viestintateknologiasta, se on hyva pohja
tuleville opiskeluille” (K1). Huomio ei ole yllattava, silla nykypdivané opiskelussa ja mo-
nissa ammateissa tarvitaan sédhkdiseen mediaan liittyvda mediakompetenssia (Laaksola
2013, 3). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan olisi hyva, etta jo esikou-
lun oppimisympéristo siséltéisi varusteita, joiden avulla lapsi voisi harjoitella sellaisia tai-
toja, joita nykyaikaisen tietoyhteiskunnan jasenet tarvitsevat (Esiopetuksen opetussuunni-

telman perusteet 2010, 11). Lasten kulttuurivaihto antoi tdhan mahdollisuuden.

Aineistossa tuli hyvin selkeésti esille myos se, ettei uuden tieto- ja viestintdteknologian
kaytto sisaltanyt lasten kulttuurivaihdossa ainoastaan mahdollisuuksia vaan myos haasteita.
Aineiston mukaan teknologia ei esimerkiksi aina toiminut toivotulla tavalla, jolloin suunni-
telmat menivat uusiksi ja oli improvisoitava. Teknologian kayttoon liittyvat vaikeudet eivat
aineiston perusteella koskettaneet niinkaan projektiin osallistuneita lapsia vaan paremmin-
kin kasvattajia. Asetelma on tuttu aiempienkin tutkimusten perusteella. Sen lisdksi, ettd
kasvattajien on todettu tuntevan riittdmattémyyttd ja osaamattomuutta mediakasvatuksen ja
erityisesti siihen liittyvien uusien tieto- ja viestintdteknologioiden suhteen (Sintonen 2012,
9; Laaksola 2013, 3), tutkimuksissa on myds huomattu lapsilla olevan aikuisiin verrattuna

erilainen strategia ja kyky omaksua uusien laitteiden ja medioiden kéyttotaito ongelmitta.
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Teknologia ympar0i heitd syntyméastd alkaen ja he oppivat kayttdméaén uusia laitteita ute-
liaina kokeilemalla, ottamatta paineita. (Varis 2002, 23—-25; Suoranta 2003, 165.) Toisaalta
tutkimusaineisto osoittaa, ettd juuri teknologiaan liittyvien haasteiden voittamisen kautta

projektiin osallistuneet kasvattajat oppivat itse uutta:

”Sain paljon kokemusta niistd haasteista ja ongelmista, mitd laitteisiin liittyen voi
olla. Kun vaikeudet voitetaan ja haasteista selviydytaan, kokemus palkitsee. Virhei-
den kautta oppiminen on tehokasta. Tieto- ja viestintateknologian haasteet antoivat
motivaation ottaa uusista asioista selvaa ja hakea tieto itse tekemalld ja kokeile-
malla. Projektin aikana huomasin, etté erilaisten laitteiden hallinta on tarkeaa, ja
varsinkin oma avoin ja positiivinen suhtautuminen. Siina riittdékin opettelemista

tuleviin pdiviin.” (K1)

Edella siteeratulla kasvattajalla tuntuu olevan juuri sellainen asenne, jollaista hyva media-
kasvattaja Kotilaisen (2001) mukaan tarvitsee. Mediakasvattajan kompetenssi on nimen-
omaan kasvattajan rohkeutta, uteliaisuutta ja halua kehittyd itse mediakulttuurissa: “Kasva-
tustyota tekeva tarvitsee ensisijaisesti rohkeutta tarttua uusiin haasteisiin lasten kanssa riip-
pumatta siitd, onko saanut mediakasvatukseen koulutusta vai ei.” Muuttuvassa mediakult-
tuurissa kasvattajat voivat saada tukea erilaisista painetuista tai verkosta I6ytyvista oppima-
teriaaleista, mutta mik&&n oppimateriaali ei voita kokemusta lasten kanssa yhteisesti tuote-
tusta mediaesityksestd. Mediakasvatuksen projekti on itsessdén kasvattajalle mit4 parhain
oppimateriaali, sill& se tuottaa aina uusia perspektiiveja lasten mediakulttuuriin seka ideoi-
ta koskien sitd, miten samankaltaisia projekteja kannattaisi seuraavilla kerroilla toteuttaa.
(Kotilainen 2002, 36-37; Kotilainen 2001 Kotilaisen 2002, 37 mukaan.) Tallaista késitys-
ten muuttumista voi kuvata hyvin myos Harkoésen varhaiskasvatus- ja esiopetusajattelun
yleisen systeemimallin valossa (ks. Harkdnen 2008, 25). Ajatellaan, ettd kasvattajan kasi-
tykset mediakasvatuksesta ovat kasityksid oppiaineesta. Kasvattaja ajattelee, ettd hanen
tietonsa t&sta oppiaineesta ovat puutteelliset, sill4 h&n ei koe olevansa kovin taitava uuden
tieto- ja viestintateknologian kanssa. Kasvattajan filosofisiin kasityksiin kuuluu kuitenkin
sellainen késitys tiedosta, ettd se karttuu, kun tarttuu rohkeasti uusiin haasteisiin ja ottaa
asioista selvdd. Niinpd huolimatta siité, ettd hanen kasityksensd mediakasvatuksesta ovat
hieman epéselvid, kasvattaja paattaa toteuttaa lasten kanssa sellaisen varhaiskasvatuksen

pedagogisen prosessin, jossa mediakasvatuksella on paljon painoarvoa. Tamé pedagoginen
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prosessi selkeyttdd, Kirkastaa ja kartuttaa kasvattajan kasityksia mediakasvatuksesta. Seu-
raavalla kerralla, kun kasvattaja paattaa jalleen toteuttaa mediakasvatuspainotteisen peda-
gogisen prosessin, ndma aiemmin syntyneet késitykset ohjaavat muun muassa sita, millai-
sia tavoitteita, menetelmié ja sisaltoja kasvattaja suunnittelee osaksi uutta projektia. On siis
paljon omasta asenteesta ja varhaiskasvatusajattelusta kiinni, millaiseksi mediakasvattajak-
si on edellytyksia kehittya.

Kokemukset oman mediaesityksen tuottamisesta

Lasten kulttuurivaihto antoi esikoululaisille mahdollisuuden tuottaa oman mediaesityksen.
Erdas kasvattaja oli sitd mieltd, ettd koko projektin tarkein anti lapsille oli nimenomaan
“tuottaminen (ideointi, tekeminen ja lopputulos)” (K2). Hén totesi, ettd “toki lapset nautti-
vat Indonesian lasten elokuvan nékemisestakin, mutta talla kertaa koen lasten saa-
neen/nauttineen eniten omasta tydskentelystd” (K2). Mediakasvatuksen osa-alueista puhut-
taessa kasvattaja kokee siis lasten kulttuurivainhdon siséltdmén median tuotannon osa-
alueen antaneen lapsille enemman kuin median vastaanoton osa-alueen. Teorioiden valossa
nakokulma on hyvin ymmarrettdvda. Mediaesityksen tuotannossa korostuvat ilmaisua pai-
nottava tekeminen ja kokeminen. Tallainen kokonaisvaltainen toiminta on lapsille ominais-
ta ja siten erittdin sopivaa mediakasvatuksen alkuvaiheessa ennen kuin on aika siirtya ana-
lyyttisempaan valmiiden mediaesitysten tarkasteluun. Mediakriittisyyttd voi lahted lasten
kanssa tavoittelemaan luomalla omia tarinoita ja juttuja mediavalineiden avulla sanaa, ku-
vaa ja aanta yhdistellen. (Sintonen 2002, 113-116; Sintonen 2001, Sintosen 2002, 113-116
mukaan.) My6s Mustonen (2002) toteaa, ettd lasten mediakasvatuksessa voidaan mediatai-
toja oppia parhaiten itse tekemélld, esimerkiksi luomalla itse mediasisdltojd, “kuvaamalla
ja ohjaamalla omia julkaisuja”. Se, etta lapsi on mediaan nahden yleisén sijaan tekijan

asemassa, vahvistaa myds hanen kriittista suhtautumistaan mediaan. (Mustonen 2002, 57.)

Mediaesityksen yhteisollinen suunnittelu ja ideointi olivat aineiston perusteella olennainen
osa koko mediaesityksen tuotantoprosessiin liittyvad antia, mutta tarkastelen néit4 aiheita

my6hemmin, yhteis6llisen oppimisen annista kertovassa luvussa. Myds tuotantoprosessin
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konkreettisen lopputuloksen, oman elokuvan nédkeminen ja siihen liittyvé riemu tuli esille
lasten kulttuurivaihdon antina, mutta sitd puolestaan kasittelen tarkemmin seuraavassa ala-
luvussa. Niinpé tassé kappaleessa keskityn kertomaan ideoinnin ja lopputuloksen véliin
sijoittuvasta tuotantoprosessin annista — dokumentin kuvaamisesta. Aineistossa tuli useaan

otteeseen esille, ettd videokuvaaminen oli lasten kannalta antoisaa:

"Ndin jokaisella oli mahdollisuus kokeilla kuvaamista ilman oikeaa lopputulosta.

Kaikki kokeilut olivat hyvid ja useat toistot antoivat kokemuksen onnistumisesta.”

(K1)

“Kuvaamista harjoiteltiin kdytinndssd konkreettisesti ja toiminnallisesti. Varsi-
naista kuvauspaivaa varten lapset saivat valita ovatko kuvaajia vai nayttelijoita.

Kuvaajat pitivit omaa tyétdnsd tirkednd ja suhtautuivat siihen tosissaan.” (K1)

“Lapsen kiivetessd lumikasan pddille kuvaaja tuumasi tyytyvdisend, ettd tdstdhdn

tulee hyvaa kuvaa.” (K1)

Esimerkkikatkelmat kasvattajien vastauksista osoittavat, ettd kuvaaminen antoi lapsille itse
kuvaustaidon karttumisen lisaksi onnistumisen kokemuksia ja tyytyvaista mielta. Paivako-
deissa on valokuvattu ja videokuvattu ennenkin, mutta usein kuvaajan rooli on varattu kas-
vattajalle. Kokeiluja on toki siitékin, ettd tdma vanhanaikainen asetelma murretaan ja ka-
merat annetaan kasvattajien sijaan lasten kayttoon. Téllaiset kokeilut ovat kuitenkin tois-
taiseksi melko harvinaisia. (Ching & Wang 2012, 32, 43-44.) Ching ja Wang toteavat tut-
kimuksessaan, ettéd lapsilla riittdd halua ja innostusta luoda ja kuvata digitaalisia tarinoita.
Omien digitaalisten tarinoiden kuvaaminen antaa lapsille parhaimmillaan uuden ja antoisan
itseilmaisun ja itsetutkiskelun kanavan. Tarked kysymys kuuluukin, suovatko kasvattajat
lapsille mahdollisuuden tah&n antamalla aikaa ja sopivia tyokaluja lasten kaytt6on kuvaa-
mista varten. (Emt., 43-44.)
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Itse tehdyn elokuvan nédkemisen riemu

Aineiston perusteella ei jad epéselvaksi, ettd lapset nauttivat oman elokuvan nakemisesta.
Kasvattajat olivat sitd mieltd, ettd lapsille “oman elokuvan néikeminen oli tirkedd” (K2) ja
kuvailivat lasten iloa tilanteessa, jossa he saivat vihdoin n&dhdd itse kuvaamansa valmiin

elokuvan:

”Lasten osallistumisen ilo nakyi myos valmiita videoita katsottaessa. Kun videoku-
va oli luistelusta, erds lapsi kommentoi olevansa kuvassa: 'mdd oon tuossa luiste-
lemassa’. Toinen lapsi kommentoi: 'Mdd kuvasin tuota’. Oman kuvan nékeminen,
oman tyon nakeminen (kuvaaminen) vahvisti lapsille yhteenkuuluvuutta projektiin

Jja oman osallisuuden tirkeyttd.” (K1)

IImid on tuttu myds aiemmista tutkimuksista. Sellaisissa péivakodeissa, joissa videokame-
raa kéytetadédn paljon, on jo huomattu, ettd lapsista on hienoa n&dhda itsensa ja kaverinsa niin
sanotusti “’televisiosta” (Korhonen 2002, 48). Lasten kulttuurivaihdossa elokuvan nidkemi-
sen iloa lisasi se, ettd elokuva oli lasten itsensa suunnittelema ja kuvaama. Tutkimusaineis-
ton perusteella oman elokuvan néakemisen riemu ei rajoittunut siihen, ettd lapset nakivat
videokuvaa itsestdan, vaan he nakivat siind lisdksi oman tyonsa jaljen. Koska tyo oli toteu-
tettu yhteisOllisen projektin muodossa, myos lasten yhteenkuuluvuuden tunne vahvistui,
kun he nékivat tyonsa onnistuneen lopputuloksen. Jokaisen lapsen panos oppimisyhteisos-
sé oli ollut lopputuloksen kannalta merkittava, joten lapset saivat elokuvaa katsoessaan
my®0s tunteen oman osallisuuden térkeydesta. Yhteisollisen oppimisen teorioiden perusteel-
la voisi ajatella, ettd loppujen lopuksi elokuva ei ollut pelkka elokuva, vaan lasten yhteisol-
lisen oppimisprojektin aikaansaannos, konkreettisen muodon saanut representaatio lasten
yhteisestd tiedonluomisesta, erdénlainen “’learning object ”, joka voidaan jakaa (ks. Vartiai-
nen ym. 2012). Ei siis ole ihme, etté lapset iloitsivat ndhdessadn oman elokuvansa. Lasten
ilo heijastui myos kasvattajiin. Erds kasvattaja toteaa, ettd “oli palkitsevaa katsoa lapsia,
kun he katsoivat omaa kuvaamaansa videota ja huomasivat sielté ilokseen oman kuvansa”
(K2).
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5.1.2 Kansainvélisyyskasvatukseen liittyva anti lasten kulttuurivaihtoprojektissa

Tassa luvussa esittelen, millaista kansainvélisyyskasvatuksellista antia kasvattajat kokivat
lasten kulttuurivaihdolla olleen sek& projektiin osallistuneille lapsille etté itselleen. Analy-
soin kasvattajien mainintoja lasten kulttuurivaihdon kansainvélisyyskasvatuksellisesta an-
nista varhaiskasvatuksen ja kansainvélisyyskasvatuksen teorioiden valossa. Tutkimusai-
neistosta lainatut osuudet on tekstissa kursivoitu sen lisaksi, ettd ne on merkitty lainaus-
merkein. Aineiston toisen asteen teemoittelun tuloksena lasten kulttuurivaihdon kansainvé-
lisyyskasvatuksellisen annin teeman alle muodostui kolme alateemaa. Ensinnakin projekti
antoi lapsille mahdollisuuden tehdd kansainvalistd yhteistyotd, tutustua toisella puolella
maapalloa asuvien lasten elamaan ja vahvistaa suvaitsevia asenteitaan. Erilaiseen kulttuu-
riin tutustuessaan lapset tulivat tietoisemmiksi my6s omasta kulttuuristaan. Toisin sanoen
lasten kulttuurivaihdossa tayttyivat kulttuuri- ja suvaitsevuuskasvatuksen tavoitteet. Kult-
tuurikasvatus kosketti lasten lisaksi my0s kasvattajia, sill4 osa heistakin totesi oppineensa
jotakin yhteistydmaasta ja sen kulttuurista. Toiseksi projekti auttoi lapsia avartamaan maa-
ilmankuvaansa. Kolmanneksi projekti antoi lapsille kokemuksen vieraan kielen opiskelusta

ja motivaatiota kielten opiskeluun jatkossakin.

Kulttuuri- ja suvaitsevuuskasvatuksen tavoitteiden tayttyminen

Ihmisten tutustuttaminen toisiin kulttuureihin on yksi kansainvélisyyskasvatuksen, erityi-
sesti kulttuurikasvatuksen paamaarista. Kulttuurikasvatuksessa ihmiset saatetaan vuorovai-
kutukseen toisen kulttuurin edustajien kanssa. Kulttuurikasvatus liséa suvaitsevaisuutta,
auttaa rakentamaan moniarvoisempaa ajatusmaailmaa ja vahentda ennakkoluuloja erilai-
suutta kohtaan. (Myllymaki 2004, 16.) Lasten kulttuurivaihdon kulttuurikasvatuksellinen ja
suvaitsevuuskasvatuksellinen anti tuli moneen otteeseen esille kasvattajien vastauksissa,
kun he kertoivat ndkemyksi&an siitd, mitd lasten kulttuurivaihto antoi projektiin osallistu-

neille lapsille:
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”Kulttuurivaihdon ansiosta lapset saivat tietoa toisella puolella maapalloa asuvien

lasten eldmdistd ja ympdristostd.” (K1)

"He (lapset) huomaavat, ettd eri maissa on erilaisia tapoja, kielid, kulttuureita ja

niin edelleen, ja ettd kaikkia erilaisuuden muotoja tulee arvostaa.” (K4)

“On hyvd, ettd lapset saavat jo esikoulussa positiivisia kokemuksia eri kulttuureis-
ta. Se poistaa mahdollisia vanhempana tulevia ennakkoluuloja ja lisad mielenkiin-

toa muita kulttuureja kohtaan.” (K1)

"Se, ettd lapset huomaavat, ettd huolimatta erilaisesta ymparistosta ja maasta lap-
set ovat samanlaisia ja tekevat samanlaisia asioita on hyvaa suvaitsevaisuuskasva-
tusta.” (K1)

Edelliset lainaukset tutkimusaineistosta todistavat hyvin sen, ettd lasten kulttuurivaihto
taytti kulttuurikasvatuksen ja suvaitsevuuskasvatuksen tavoitteet toisiin kulttuureihin tutus-
tumisesta, ennakkoluulojen ehkaisemisestd, erilaisuuden arvostamisesta ja suvaitsevuuteen
kasvusta. Kasvattajat kokivat antoisana sen, ettd lapset saivat "jo esikoulussa kokemuksen
kansainvalisesta yhteistyosta” (K1). Kansainvélistd yhteistyosta — kontaktien ottamista
muihin maihin ja kulttuureihin erilaisten ystavyysprojektien avulla — on ennenkin pidetty
hyvané suvaitsevuuskasvatuksen menetelmand, koska kontaktit eri kulttuurien edustajien
kanssa lisdavét oikeaa tietoa ja oikeita uskomuksia kohderyhmasté ennakkoluulojen sijaan
(Wahlstrom 1996, 116; Allport 1988, Wahlstromin 1996, 105 mukaan). Tutkimusaineis-
tossa todetaan viel& lisdksi, ettd eri maiden valista yhteisty6td moni esikoululainen tulee
tarvitsemaan tulevaisuudessa omassa tyossadn” (K1). Nykyisessa todellisuudessa, jossa
“kansainvilistyvd maailma ja kauppasuhteiden jatkuva laajeneminen ovat tosiasioita, joita
ei voi endd muuksi muuttaa” (Wahlstrom 1996, 102), toteamus pitdd mit& luultavimmin

paikkaansa.

Kun ihminen tutustuu omastaan poikkeavaan kulttuuriin, h&n saa samalla vertailukohteen

omalle kulttuurilleen. Nain ollen kulttuurikasvatuksen avulla ihmisen on mahdollista tulla
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syvemmin tietoiseksi my0s omasta kulttuuristaan ja vahvistaa omaa kulttuuri-
identiteettidan. Kulttuuri-identiteetti tarkoittaa ihmisen késitysta siitd kuka han on, millai-
set ovat hanen juurensa, miten hanen kotimaansa jasentyy maailmankartalle ja millainen on
se kansa johon han kuuluu. (Myllyméki 2004, 16; Wahlstrom 1996, 82.) Tutkimusaineis-
tossa mainittiin lasten kulttuurivaihdon yhdeksi anniksi nimenomaan “omaan kulttuuriin
liittyvien tyypillisten asioiden havaitseminen” (K3), joten myos tdmé kulttuurikasvatuksen
tavoite tayttyi. Lasten kulttuurivaihdossa lapset syvensivat ymmarrystadn omasta kulttuu-
ristaan, kun he pohtivat ja keksivat, mitd asioita omasta maastaan he haluaisivat nayttaa
dokumentin valityksella maapallon toisella puolella asuville lapsille. Liséksi lasten tietous
oman kulttuurin erityispiirteistd vahvistui, kun he saivat omalle kulttuurilleen vertailukoh-
teen yhteistydmaan kulttuurista. Wahlstromin (1996) mukaan “esikouluikéinen lapsi luo
kasityksen kotimaastaan ja omasta kansastaan vertailemalla niité vieraisiin paikkoihin ja
ulkomaalaisiin” (Wahlstrom 1996, 83). Seuraavat aineistokatkelmat osoittavat, etta lasten

kulttuurivaihto tarjosi lapsille tilanteita oman kotimaan ja vieraan maan vertailemiseen:

"Kuva orangista sademetsdssd johdatti keskusteluun Suomen ja Indonesian luon-
non eroista. Kuva pilvenpiirtdjista antoi aiheen keskustella ymparistosta, nayttaako
samanlaiselta kuin Savonlinnassa. Indonesian ilmasto, kartan muoto ja saarten
madara poikkeavat paljon Suomesta. Lapset oppivat vertaamista mika on samanlais-

ta ja mikd erilaista.” (K1)

”Muita maita ja ulkomaalaisia lapsia on varmasti kiva seurata, ja havaita yhtélai-

syvksid sekd eroavaisuuksia.” (K3)

Eri maiden, kansojen ja kulttuurien vertaileminen sekd niiden valisten eroavaisuuksien
tiedostaminen ei tarkoita ennakkoluuloisuutta, suvaitsemattomuutta eikd rasismia. Vasta
sellaisessa tilanteessa, jossa ndihin eroavaisuuksiin suhtaudutaan kielteisesti, voidaan pu-
hua suvaitsemattomuudesta. Eroavaisuuksien vertailu voi tapahtua kaikin puolin positiivi-
sessa hengessd, kun erilaisuutta pidetdan rikkautena. (Wahlstrom 1996, 83.) Suvaitsevuus-
kasvatuksessa on olennaista, ettei ihmisten erilaisuuden anneta estdd nakemastad myoés hei-
dan samanlaisuuttaan — eroavaisuudet ja samankaltaisuudet voidaan nahda yhté aikaa. Su-

vaitsevuuskasvatuksessa painotetaan, ettd “eroista huolimatta voidaan olla yhteistydssa ja
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sovussa”. (emt., 77, 120.) Lasten kulttuurivaihto antoi aineiston perusteella lapsille mah-
dollisuuden n&hda kulttuurierojen lisdksi my0ds yhtaldisyyksia erimaalaisten ihmisten valil-

1a:

“Mielestdni lapsille oli avartavaa ndhda, etta toisessa maassa aivan erilaisessa
ymparistossa lasten leikit ja toiminnot ovat samanlaisia kuin Suomessa. Molemmis-
sa maissa pidetdan opetustuokioita, leikitdan, pidetaan liikuntahetkid, lauletaan,
kuunnellaan vierailevia esiintyjid jne. Tasta esimerkkina se, kun videoiden katselu-
paivana esikoululaiset seurasivat sitd, miten indonesiassa oli vierailevia soittajia,

Jja samana pdivdnd heilld itsellddn oli teatterivierailijoita, joita he saivat seurata.”

(K1)

Aineiston ja teorioiden perusteella voi siis todeta, ettd lasten kulttuurivaihto toimi hyvéana
kulttuurikasvatuksen ja suvaitsevuuskasvatuksen menetelména. Projektin avulla voitiin

saavuttaa tarkeitd kansainvalisyyskasvatuksen tavoitteita.

Kansainvalisyyskasvatuksessa jos missa ollaan erilaisten maailmankatsomusten ja ihmis-
kasitysten &arelld. Esimerkiksi kulttuuri- ja suvaitsevuuskasvatuksessa pyritdén erilaisten
maailmankuvien arvostamiseen kasittelemalla enemmaén tai vahemman nékyvésti isoja
kysymyksia kulttuurieroista, tasa-arvosta, syrjinnasta ja oikeudenmukaisuudesta. Yksi su-
vaitsevuuden rakennusaineksista on pyrkimys néhda erilaiset maailmankuvat rikkautena.
(Wahlstrom 1996, 77, 120; Myllyméki 2004, 16.) Harkdsen (2008; 2011) mukaan kasvat-
tajien maailmankatsomukset ja ihmiskasitykset ovat systeemisessa yhteydessa siihen, mil-
laisia ovat heidan késityksensa kasvatuksen olennaisista elementeistd, kuten tavoitteista,
oppiaineista ja menetelmista. Kasvattajien maailmankatsomukset vaikuttavat systeemisesti
my0s heidan késityksiinsé pedagogisista prosesseista seké niiden suunnittelusta. (Harkénen
2008; Harkonen 2011, 56-58.) Kansainvalisyyskasvatusta sisaltdvédd pedagogista osapro-
sessia onkin mielenkiintoista pohtia varhaiskasvatus- ja esiopetusajattelun yleisen systee-
mimallin (Harkdnen 2008, 25) valossa. Toisaalta uskon, ettd onnistuakseen ja ollakseen
antoisa lasten kannalta, kansainvélisyyskasvatusta siséltdva pedagoginen prosessi vaatii
kasvattajia, jotka tiedostavat erilaisten maailmankatsomusten olemassaolon ja arvostavat
itse niitd. Maailmankatsomuksellisesti avarakatseisen kasvattajan lienee helpompi vélittaa
pedagogisessa prosessissa erilaisten tavoitteiden, menetelmien ja sisaltojen kautta myds

lapsille avarakatseisia asenteita. Toisaalta voidaan myos ajatella, ettd kasvattaja, joka heit-
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taytyy ennakkoluuloistaan tai epdvarmuudestaan huolimatta mukaan kansainvélisyyskasva-
tusta siséltdvadn pedagogiseen prosessiin, saattaa prosessin vaikutuksesta paatyd muok-
kaamaan lasten asenteiden lisaksi omia maailmankatsomuksiaan ja ihmiskasityksiaan — ei
valttamatta radikaalisti, mutta jonkin verran. Lasten kulttuurivaihtoprojekti vaikuttaa sel-
laiselta pedagogiselta prosessilta, johon osallistuneet kasvattajat ovat jo lahtokohtaisesti
olleet maailmankatsomuksellisesti hyvin avarakatseisia. Heidan ké&sityksensd maailmasta
ovat heijastuneet lasten kanssa toteutettavaan pedagogiseen prosessiin. Kasvattajat kertovat
aineistossa lasten oppineen paljon tarkeitd asioita koskien suvaitsevuutta ja erilaisuuden
arvostamista, mutta vain harvoin he mainitsevat itse saaneensa jotain projektiin sisaltynee-
seen kansainvalisyyskasvatukseen liittyen. Aineistossa oli kaikkein eniten mainintoja las-
ten kulttuurivaihdon kansainvalisyyskasvatuksellisesta annista lapsille, mutta kaikkein va-

hiten mainintoja kansainvélisyyskasvatuksellisesta annista kasvattajille itselleen.

Lasten maailmankuvan avartuminen

Tutkimusaineistossa tuli esille, ettd kasvattajat uskoivat lasten kulttuurivaihdon avartaneen

lasten maailmankuvaa:

"Uskon, etti lapset ovat saaneet lisdd ajattelemisen aihetta, ja ettd projekti on

avartanut lasten maailmankuvaa.” (K3)

“Lapset miettivdt (ja yrittivit ymmdrtdd) maapalloa, sen asukkaita, kulkemista
maailmalla, etéisyyksia. Monelle jo Helsinki on ulkomaita, joten Indonesian kasit-

tdminen on viela haastavaa, mutta kokonaisuuden hahmottaminen alkanut.” (K2)

Aineistossa ilmaistaan, ettd kulttuurivaihtoprojektin puitteissa lapset “miettivat” ja “yritti-
vat ymmartaa” maapalloa. Kaukana sijaitsevan yhteistydmaan kasittdminen todetaan vield

haasteelliseksi tehtavéksi esikoululaisille. Toisaalta aineistossa huomautetaan, ettd lapset
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ovat haasteista huolimatta alkaneet jo hahmottaa kokonaisuutta. Monet kansainvélisyys-
kasvatuksen kysymykset ovat lasten kannalta hyvin abstrakteja ja monimutkaisia. Esimer-
kiksi kansainvalisyyskasvatuksessa vallitseva maailmankuva on kuva globalisoituvasta
maailmasta. Globalisaation my6td “maailma ndhdddan yhd kokonaisvaltaisempana jérjes-
telménd”, jonka osien vélilld on yhd enemmén vuorovaikutusta huolimatta maantieteellisis-
t4 etéisyyksistad. Globalisoituvassa maailmassa myods keskinéinen riippuvuus eri maiden ja
kansojen valilla vahvistuu. (Kansainvalisyyskasvatus 2010 2007, 6.) On selvéd, ettei glo-
baalia vastuuta kantavaksi maailmankansalaiseksi kasveta yhdessé yossd. Tassa vaiheessa
on hyva muistuttaa, ettei lapsen ole tarkoituskaan omaksua ja ymmartaa kaikkea heti, silla
kansainvalisyyskasvatuksessa on kyseessa elinikdisen oppimisen periaatteiden mukainen
jatkumo paivékodeista myohempiin koulutuksiin ja aikuisuuteen (emt., 16). Nain ollen
lapsen maailmankuva saakin avartua pikku hiljaa. Kuten tdman tutkimuksen aineisto osoit-
taa ja kuten opetusministerio kansainvalisyyskasvatuksen ohjelmassaan suosittelee (emt.,
11 & 16), kaikki alkaa kuitenkin jo varhaiskasvatuksesta.

Kokemus vieraan kielen opiskelusta ja motivaatio kielten opiskeluun jatkossakin

Opetusministerion mukaan kansainvélisyyskasvatuksen periaatteisiin kuuluu kielten ope-
tuksen aloittaminen kyllin varhain. Koska kieli ja kulttuuri ovat kiintedssa sidoksissa toi-
siinsa, uusiin kieliin tutustuminen innostaa tutustumaan uusiin kulttuureihin ja toisaalta
uusiin kulttuureihin tutustuminen kannustaa oppimaan uusia kielid. Kielten oppiminen ra-
kentaa ihmisen identiteettid, vahvistaa kommunikaatiomahdollisuuksia ja ehkaisee syrjay-
tymisté globalisoituvassa maailmassa, jossa monikielisyydell& on tarked merkitys elinikai-
sessd oppimisessa ja tydeldmassa. (Kansainvalisyyskasvatus 2010 2007, 17.) Nama nako-
kulmat huomioon ottaen ei ole kovin yllattavaa, etta tutkimusaineistossa kasvattajat ilmai-
sivat pitaneensa kulttuurivaihtoprojektin tarjoamia kokemuksia vieraan kielen opiskelusta

lasten kannalta antoisana:
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“Projektin aikana lapset Suomessa ja Indonesiassa saivat kokemuksen vie-
raan kielen opiskelusta. Suomalaiset harjoittelivat sanomaan hyvaa huomen-
ta indonesian kielella. Indonesialaiset innostuivat vield enemman kun kuunte-
livat iPadilta kuinka suomen sanoja lausutaan, ja kirjoittivat niitd taululle.”

(K1)

“He (lapset) saivat tilaisuuden rikastuttaa sanavarastoaan toisessa kielessd.
He olivat hyvin innostuneita oppimaan suomea ja suunnittelivat vierailevan-

sa Suomessa. (K5)

Vieraan kielen opiskelu oli siis lasten kulttuurivaihdossa lahinna sitd, ettd lapset opettelivat
tervehtimaan yhteistydmaan kielella tai he tutustuivat hieman useampiinkin kyseisen Kie-
len sanoihin. Kasvattajien mukaan lapset olivat hyvin innostuneita oppimaan vierasta kiel-
t4. Lapset tutustuivat vieraaseen kieleen passiivisesti myds yhteistydmaan tekeméaé eloku-
vaa katsellessaan. Vaikka vieraan kielen opiskelu ei ollut lasten kulttuurivaihdossa sen
suurempaa ja systemaattisempaa, aineistossa tuli esille, ettd se saattaa silti olla kipind, joka

synnyttaa lapsissa motivaatiota kielten opiskeluun myéhemmin:

"Tamd esimerkki opettaa lapsille, ettd toisen maan kieltd voi ja kannattaa
opiskella. Joko vieraan maan omaa, tai molemmille maille yhteista englan-
tia.” (K1)

Suomessa kielten opiskelu alkaa yleensa vasta peruskoulussa. Toisaalta joissakin paivako-
deissa hyodynnetaan kielikylpymenetelmé&g, jonka tavoitteena on herattdd lapsen mielen-
Kiinto vierasta kieltd kohtaan ja opettaa lasta toimimaan kaksikielisessd ymparistossa (Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 53; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2005, 41). Kielikylpy asettaa usein oppimisymparistolle tavallista suurempia vaatimuksia
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 53), mutta tdmén tutkimuksen tulosten
ja teorian perusteella voisi ajatella, ettd jo pieni “kielisuihku”, joka ei vaadi samoja pitka-

aikaisia resursseja kuin kielikylpy, on lasten kannalta antoisa ja hyédyllinen kokemus.
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5.1.3 Yhteisolliseen oppimiseen liittyva anti lasten kulttuurivaihtoprojektissa

Tassa luvussa esittelen, millaista yhteisolliseen oppimiseen liittyvaa antia kasvattajat koki-
vat lasten kulttuurivaindolla olleen sek& projektiin osallistuneille lapsille ettd itselleen.
Analysoin kasvattajien mainintoja lasten kulttuurivaihdon yhteisolliseen oppimiseen liitty-
vasta annista varhaiskasvatuksen ja yhteisollisen oppimisen teorioiden valossa. Tutkimus-
aineistosta lainatut osuudet on tekstissa kursivoitu sen lisdksi, ettd ne on merkitty lainaus-
merkein. Aineiston toisen asteen teemoittelun tuloksena lasten kulttuurivaihdon yhteisolli-
seen oppimiseen liittyvdn annin teeman alle muodostui kolme alateemaa. Yhteisolliseen
oppimiseen liittyva anti ilmeni aineistossa ensinnakin siten, ettd lapset saivat &anensa kuu-
luville lasten kulttuurivaihdon suunnittelussa ja toteutuksessa, mistd myos kasvattajat itse
olivat hyvillaan. Toiseksi lapset saivat tunteen oman roolin ja tehtdvén tarkeydestd oppi-
misyhteisdssd. Kolmanneksi lapset saivat kokemuksen yhteisen projektin lapikédymisestd —
yhteistyostd, toisten auttamisesta ja yhdessa onnistumisesta. Kokemukset yhteisen projek-
tin lapikdymisestd synnyttivat ja kehittivat yhteisollisyyttd. Yhteisen projektin jarjestami-
nen ja siihen liittyva yhteisty® eri tahojen kanssa mainittiin antoisana myods kasvattajan

nakokulmasta.

Lasten 4dnen kuuluminen toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa

Lasten mielipiteiden kuuntelemisen sekd heiddn ryhman toimintaa koskevien vaikutus-
mahdollisuuksiensa merkitysta korostetaan niin Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
(2005) kuin Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissakin (2010). Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteiden mukaan “kasvattaja kuuntelee lasta ja antaa lapselle mahdolli-
suuksia tehda aloitteita, valita toimintojaan, tutkia, tehda johtopé&atoksia ja ilmaista ajatuk-

siaan” (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 18). Itse asiassa sama nakokulma on
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esillé jo vuoden 1989 lasten oikeuksien yleissopimuksessa, jonka mukaan ”lapsella on oi-
keus ilmaista vapaasti mielipiteensd” (Yleissopimus lapsen oikeuksista 1989, 13 artikla).
Yhteisollisissa oppimisprojekteissa lasten &&ni padsee usein paremmin kuuluviin kuin pe-
rinteisessé opetuksessa, jossa opettajan rooli ainoana asiantuntijana korostuu ja joissa lap-
set laitetaan suorittamaan tarkasti strukturoituja tehtéavié, joiden lopputulos on jo etukéteen
opettajalla tiedossa. Perinteisid opettajan ja lapsen rooleja murretaan esimerkiksi design-
suuntautuneessa pedagogiikassa, jossa suositaan avoimia tehtdvanantoja ja jatetddn nain
lasten omalle suunnittelulle tarkoituksella paljon tilaa. (Liljestrom ym., 2013; Vartiainen
ym., 2012.) Kasvattajien vastauksissa tuli esille, ettd lasten kulttuurivaihto yhteisollisena

oppimisprojektina antoi lasten ddnen kuulua toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa:

“Tdssd projektissa arvostettiin lasten omia ideoita ja toteutuksia. Ajattelen lasten
aanen ja ajatusten kuuntelemisen ja arvostamisen olevan merkittava kokemus lap-

selle itsetunnon ja mindkuvan kehityksen kannalta.” (K1)

"Uskon, ettd lapsille oli tirkedd saada itse suunnitella, mitd he haluavat néyttdid

toisen maan lapsille suomesta.” (K1)

”Kun lapset ovat mukana suunnittelemassa projektia, he motivoituvat siihen hy-

vin.” (K1)

Lasten kuuntelemista ja lasten ideoiden arvostamista ei turhaan peraankuuluteta eri asiakir-
joissa ja suosituksissa, silla kuten tastékin tutkimusaineistosta kdy ilmi, lasten &anen notee-
raamisella toiminnan suunnittelussa on monia hyvié puolia. Aineistossa todetaan, etta las-
ten omien ideoiden ja vaikutusmahdollisuuksien arvostaminen vaikuttanee positiivisesti
lapsen itsetunnon ja mindkuvan kehitykseen. Lisdksi huomataan toiminnan suunnitteluun
osallistumisen myo6tavaikutus toimintaan motivoitumiseen. Vastaavanlaisiin havaintoihin
on tormatty ennenkin. Suoranta (2003) antaa esimerkin koulun puolelta: kun lapset otetaan
mukaan opetussiséltdjen ja toiminnan suunnitteluun, koulun kulttuurinen merkitys ja mie-
lekkyys kohoavat lasten silmissd. (Suoranta 2003, 179.) Sen lisaksi, ettd lasten vaikutus-
mahdollisuudet toiminnan suunnittelussa ja toteuttamisessa néhtiin projektin antina siihen

osallistuneille lapsille, nahtiin sama asia antoisana myos kasvattajan ndkokulmasta:
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“ltselle tuli hyvd mieli siitd, ettd lapset saivat itse osallistua suunnitteluun ja ku-

vaamiseen.” (K1)

Sitaatti osoittaa kasvattajan myotamielisyytté sellaisia toimintatapoja kohtaan, joissa lasten
aktiivinen osallistuminen ja osallisuus korostuvat. Ainakin tassé tapauksessa osoittautuvat
siis turhiksi Suorannan huolenaiheet siitd, ettd ennen kuin yhteisollisen oppimisen kukois-
tus voi alkaa, olisi purettava vanhoja pinttyneitéd késityksid, joiden mukaan vain opettaja on
vastuussa oppimisesta ja toiminnasta. Toisaalta Suorannan nédkokulma on jalleen koulun
puolelta, jossa tilanne lienee se, ettd oppilaatkin “ovat tottuneet padasiassa vain kuuntele-
maan”. (Suoranta 2003, 179-180.) Suorannan kuvaamat yhteisollisen oppimisen menetel-
mien kayttoonottoa jarruttavat haasteet eivat vaivaa samalla tavalla varhaiskasvatuksen
puolella. Varhaiskasvatuksen kenttd lieneekin yhteisollisen suunnittelun ja yhteiséllisen
oppimisen ynnd muiden koulun ”standardipedagogiikasta” poikkeavien toimintatapojen
soveltamiseen oivallinen ympdristo, silld koulumaiset toimintatavat ja tiukat opetussuunni-
telmat eivat ole sielld esteend. Varhaiskasvattajat saattavat olla vastaanottavaisempia uu-
sien menetelmien suhteen senkin puolesta, ettd varhaiskasvatuksen menetelmérepertuaari

on jo entisestdan hyvin rikas (ks. esim. Harkonen 2011, 57-58).

Tunne oman roolin ja tehtdvan tarkeydestad oppimisyhteisdssa

Projektin yhtena antina lapsille voidaan aineiston perusteella pitdd myos sitd, etta lasten
kulttuurivaihtoa toteuttaneessa oppimisyhteisdssa lapset saivat tunteen oman roolin ja teh-
tavan tarkeydestd. Yhteistyon ja onnistumisen edellytys oli ensinnékin tehtavien jako op-
pimisyhteisdssa ja toiseksi se, ettd jokainen kantoi vastuuta siité tehtévasté, jonka oli saa-

nut:

“Jokaisen lapsen tehtdvd oli merkityksellinen. llman ndyttelijoitd ei ole kuvattavaa,

eikd ilman kuvaajia saada dokumentoitua.” (K1)
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“Lyhyessd ajassa kuvattiin neljdssd eri paikassa, jolloin jokaisen lapsen osallistu-

minen korostui.” (K1)

Kuten aineistosta kay ilmi, yhteisollisessa oppimisessa vastuu oppimistehtavan suorittami-
sesta jaetaan oppimisyhteison kesken. Lasten kulttuurivaindossa lapset saivat valita osallis-
tuvatko yhteiseen tehtdvaan kuvaamalla vai naytteleméalld. Nayttelijoiden kesken vastuita
jaettiin vield niin, ettd osa sai luistella, osa hiihtdd, osa laskea pulkalla, osa kiipeilld ja
temppuilla lumikasoissa ja niin edelleen. My6s kuvaajat jakoivat vield kesken&én vastuu-
tehtévia siitd, kuka millakin kuvauspaikalla talvipuuhia taltioisi.

Yhteisolliseen oppimiseen kuuluu, ettd oppimisyhteisdssa yhden ihmisen ei tarvitse jaksaa
eikd osata kaikkea, vaan yhteison jésenet voivat tukeutua toinen toisiinsa, kompensoida
muiden osaamisen avulla omia rajoituksiaan seké ylittdd yhdessa rajoja. Heterogeeninen
ryhma on télldin jopa homogeenistd ryhmaa tarkoituksenmukaisempi oppimisyhteisd. He-
terogeenisessd ryhmassa jokaisella jasenelld on omat vahvuutensa, heikkoutensa ja kiin-
nostuksen kohteensa. Oppimisprojektissa voidaan talloin hyodynt&é hajautetun asiantunti-
juuden menetelméa. Hajautettu asiantuntijuus on yhteisollisessd oppimisessa kaytettava
pedagoginen menetelmad, joissa oppimisyhteisdn jasenet voivat kukin perehtya heita itsedén
kiinnostaviin asioihin, ottaa niistd vastuuta ja opettaa niitd myos toinen toisilleen. (Hakka-
rainen ym., 2008, 378-380, 386.) Kun jossakin asiassa taitavampi lapsi opettaa heikompaa,
syntyy myos lahikehityksen vyodhyke, jolla heikompi lapsi voi kehittdd osaamistaan
(Vygotski 1982, 184-185). Aineistossa esiintyy maininta myos lahikehityksen vyohykkeen
hyodyntamisesta:

“Kuvaamiskokeiluun lapset jaettiin pareittain niin, ettd toinen oli jo aiemmin tutus-
tunut kotona kuvaamiseen, ja toinen ei ollut koskaan. N&ain lapset opastivat toinen

toisiaan aikuisten opastuksen lisdksi.” (K1)

Kun vertaiset opettavat toisiaan, eivat pelkastaan oppijan roolissa olevien lasten taidot kar-

tu, vaan myo6s opettajan roolissa olevat lapset saavat mahdollisuuden syventdd osaamis-
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taan. Sen lisdksi, ettd lapsi saa opettajan roolissa voimauttavan tunteen omasta osaamises-
taan ja patevyydestddn, mik& varmasti vaikuttaa positiivisesti lapsen itsetuntoon, mindku-
vaan ja oppimismotivaatioon, kehittyvat samalla myds lapsen metakognitiiviset taidot.
(Liljestréom ym. 2013, 58 & 76.) Kun lasten tehtévat ja roolit oppimisyhteisossa perustuvat
toisten auttamiseen, yhteisollisyyteen ja yhteistyéhon yksilollisen péarjadmisen ja toisia
vastaan kilpailemisen sijaan péastadn myos sosiaalisen ja moraalisen kehittymisen seké

vastuulliseksi ihmiseksi kasvun lahteille (Suoranta 2003, 145).

Kokemukset yhteisen projektin jarjestamisesta, l1apikdymisesta ja onnistumisesta

Kasitellessani aiemmin lasten kulttuurivaihdon mediakasvatuksellista antia, kerroin siita,
kuinka projekti antoi lapsille kokemuksia yhteisen mediaesityksen tuottamisesta. Kerroin
myos siitd, kuinka iloitseminen oman elokuvan nédkemisesta oli samalla iloitsemista onnis-
tuneen projektin lopputuloksesta. Aineistoa analysoidessa olikin joissakin tilanteissa hie-
man vaikea eritelld, milloin jokin antoisa kokemus koski mediakasvatusta ja milloin yhtei-
sollista oppimista. Kaikkien osa-alueiden anti ilmeni paikka paikoin aineistossa paallek-
kain, mikd on ymmarrettavaa, silla kyseessa oli kokonaisvaltainen projekti, jossa media-
kasvatuksen, kansainvalisyyskasvatuksen ja yhteisollisen oppimisen tavoitteet, sisallot ja
annit lomittuivat keskenaan, kuten tutkimuksen teoreettista viitekehystd mallintava kuvio 6
osoitti. Tassa kappaleessa esittelen kuitenkin sellaista yhteisen projektin jarjestdmiseen,
lapikdymiseen ja onnistumiseen liittyvaa antia, joka ei tullut viel& aiemmin ilmi ja jonka

voi parhaiten luokitella juuri yhteisolliseen oppimiseen liittyvéksi anniksi.

Aineistossa ilmaistaan, etté lasten kulttuurivaihto antoi siihen osallistuneille lapsille “zilai-
suuden tehdd yhdessa toisen kanssa ja tuottaa omia ideoita. Nahda myos lopputulos ja
saada onnistumisen kokemus” (K2). llmaisu on melko kokonaisvaltainen kuvaus projektin
annista. Se sisaltaa ideoinnin, yhteistyon, lopputuloksen ndakemisen ja onnistumisen koke-
muksen saamisen eli kdytannodssé koko projektin l1apikédymisen alusta loppuun. Lasten kult-

tuurivaihto nayttaa siis olleen kokonaisuudessaan antoisa projekti siihen osallistuneille
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lapsille. Projektin l&pikdymisen todetaan lissnneen myos lasten yhteenkuuluvuuden tunnet-
ta (mika tuli hieman toisesta nakokulmasta ilmi my6s analyysissd oman elokuvan katsomi-

sen tilanteesta):

“Lapset saivat kokea yhteenkuuluvuutta omaan ryhmdidn yhteisen projektin kaut-

ta.” (K1)

Suorannan (2003) mukaan “yhteisollisyyteen panostamisella on pitkédaikaisvaikutuksia,
joilla on mahdollisuus turvata seka ihmisten kaikinpuolinen hyvinvointi ettd yhteiskunnan
rauhaisa kehitys”. Hén toteaa, ettei mikddn ole sen hyodyllisempdd kuin “’suunnata opetta-
jankoulutuksen ja opettajien voimavaroja yhteisollisyyden kehittdmiseen”. (Suoranta 2003,
122.) Lasten kulttuurivaihto ndyttaa teorioiden ja tutkimusaineiston perusteella sellaiselta
oppimisprojektilta, jonka avulla yhteisollisyyteen voitiin panostaa. Suorannan toiveiden
mukaisesti lasten kulttuurivaindossa opettajankoulutuksen ja opettajien voimavaroja suun-

nattiin yhteisollisyyden kehittdmiseen.

Aineiston perusteella uuden yhteis6ollisen oppimisprojektin jarjestaminen, lapikdyminen ja

onnistuminen on monin tavoin antoisa kokemus kasvattajankin ndkokulmasta:

“Sain tulevaa tyotdni varten kokemuksen siitd, kuinka projektiluontoista toimintaa to-
teutetaan. Tarvitaan yhteistyota kaikkien projektissa mukana olevien kesken (opiskeli-
jat, opettaja, esikoululaiset, vanhemmat, lastentarhanopettajat ja lastenhoitajat). Kaik-
kien ryhmaan kuuluvien tulee kantaa vastuuta yhdess&a, muuten se kasaantuu yhden
harteille. Projektiluontoinen tydskentely on pitkékestoista, ja vaatii motivaation saily-
mista projektin loppuun asti, vaikka se jatkuisi kurssin ulkopuolelle. Kun projektia teh-
daan opiskelijaryhmassa, on mahdollisuus kayttad ryhméan jasenten erityisosaamista,
kielitaitoa ja kansainvalisia ystavyyssuhteita. Ryhméassa tiedot, taidot ja osaaminen
ovat monipuolisempia, kuin yksittaisen henkilon osaaminen. Ryhméssa opitaan myds
toinen toisilta. Projektin aikana opin etsimaan itse tietoa. Siina yliopiston tietokoneasi-

antuntijat olivat suureksi avuksi” (K1)
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Kasvattaja kertoo, ettd lasten kulttuurivaihto antoi hanelle kokemuksen projektiluontoisen
toiminnan toteuttamisesta tulevaa tyoelaméa varten. Ollessaan mukana projektissa, hén
huomasi eri tahojen vélisen yhteistyon, vastuiden jakamisen ja motivaation sailymisen tér-
keyden. Liséksi han sai kokemuksen ryhmadssé toimimisen ja oppimisen eduista. Kasvattaja
havaitsi my6s ryhman jasenten erityisosaamisen ja ulkopuolisten asiantuntijoiden hyddyn-
tdmisen mahdollisuuden ja kehitti omia tiedon etsimisen taitojaan. Aikaisemmissakin tut-
kimuksissa todettu, ettd kun opettaja on itse oppimisyhteison jasen, eika vain ulkopuolinen
toiminnan jarjestdja ja kontrolloija, myds han saa arvokkaan mahdollisuuden oppia paljon
uutta (ks. Liljestrom ym. 2013, 79). Opettajalla voi toisinaan aivan hyvin olla “kyselijén,

pohtijan ja ihmettelijan” rooli (Suoranta 2003, 204).

5.1.3 Lasten kulttuurivaihtoprojektin muu anti

Tassd luvussa esittelen, millaista muunlaista, alkuperdisten kolmen teeman ulkopuolelle
luokiteltavaa antia kasvattajat kokivat lasten kulttuurivaihdolla olleen seka projektiin osal-
listuneille lapsille etté itselleen. Lasten kulttuurivaihdon muu anti -teeman alle ei syntynyt
alateemoja, silld teeman sisélle kertyi hyvin sekalainen joukko erilaisia ilmaisuja. Myds-
kadn tutkimusta ohjaavat mediakasvatuksen, kansainvalisyyskasvatuksen tai yhteiséllisen
oppimisen teoriat eivat tarjoa sopivaa peilid tai tarttumapintaa, jonka avulla tulokset voisi
muu anti -kategoriassa raportoida teorian ja empirian vuoropuheluna samalla tavalla kuin
kolmessa alkuperdisessa teorialdhtisessa kategoriassa. Siksi projektin muu anti esitellaan

sellaisenaan, pelkkiin empiirisiin tuloksiin keskittyen.

Lasten kulttuurivaihdon muu anti tuli aineistossa esille siten, ettd kasvattajat ajattelivat
lasten saaneen projektin ansiosta tarkemmin maéaritteleméatonta hyvaéd mieltd ja iloa (K1),
“ihanan kokemuksen” (K2), "ajattelemisen aihetta” (K3) ja "uusia ideoita lasten leikkei-
hin” (K1). Maantietoon ja Kkarttoihin tutustuminen mainittiin my6s aineistossa projektin

antina siihen osallistuneille lapsille (K1). Projektin muu anti kasvattajille itselleen ilmeni
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aineistossa niin, ettd kasvattajat kertoivat saaneensa “ti/aisuuden kokea jotain uutta lasten
kanssa” (K2). Kasvattajat kertoivat nauttineensa lasten innostuksesta seké lasten kokemus-
ten karttumisesta: ”Parhaimpina muistoina ja kokemuksina jdi kuitenkin lasten oma innos-
tus ja kokemus.” (K1) Kasvattajat mainitsivat projektin antina itselleen myés omien im-
provisointitaitojen kehittymisen sekd lasten kanssa tytskentelyn harjoittelemisen (K1).
Ulkopuolisten, kuten yliopiston opettajien ja opiskelijoiden kiinnostus lasten kulttuurivaih-
toprojektia kohtaan sek& heiltd saatu positiivinen palaute antoi projektiin osallistuneille
kasvattajille kannustusta ja Kiitosta sekd “kiinnostusta kdiyttdd aikaa tyon tekemiseen”
(K1). Aineistossa mainitaan, ettd “oli hienoa olla mukana projektissa, joka herdtti paljon
mielenkiintoa” (K1).
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6. POHDINTA

6.1 Padongelmaan saatujen tulosten pohdinta

Tutkimuksessani selvitin lasten kulttuurivaihtoon osallistuneiden kasvattajien késityksia
siitd, mita kyseinen kulttuurivaihtoprojekti antoi siind mukana olleille lapsille ja kasvatta-
jille itselleen. Selvitin lasten kulttuurivaindon antia erityisesti projektiin siséltyneeseen
mediakasvatukseen, kansainvélisyyskasvatukseen ja yhteisolliseen oppimiseen liittyen.
Edellisessé luvussa raportoin tutkimuksen tulokset kertomalla kaikista niista aineistolahtoi-
sen ja teoriaohjaavan toisen asteen teemoittelun perusteella syntyneistd yhdeksasta alatee-
masta, jotka sijoittuivat tutkimuksen alkuperéisten teorial&dhtoisten paateemojen alle. Kukin
alateema auttoi eritteleméén tarkemmin sitd antia, jota lasten kulttuurivaihto tarjosi siihen
osallistuneille lapsille ja kasvattajille mediakasvatuksen, kansainvélisyyskasvatuksen ja
yhteisollisen oppimisen kannalta. Nyt tarkastelen tutkimuksen padongelmaa — lasten kult-
tuurivaihdon antia siind mukana olleille lapsille ja kasvattajille — aineistolahtdisten alatee-
mojen sijaan teorialdhtdisten ylateemojen tasolla. Néin pohdinta siirtyy abstraktimmalle

tasolle verrattuna tulosten raportoimiseen.

Mediakasvatuksen saralla lasten kulttuurivaihto antoi siihen osallistuneille lapsille ja kas-

vattajille tilaisuuden tutustua nykypdaivéan tieto- ja viestintateknologian mahdollisuuksiin ja



70

haasteisiin. Lisdksi projekti antoi lapsille kokemuksia oman mediaesityksen tuottamisesta.
Projektin mediakasvatuksellisena antina ndhtiin seka kasvattajien ettd lasten kannalta myods
oman elokuvan nakemisen riemu. On kuitenkin tarkedd muistaa, etta asioita ja ilmioita ei
kuvaa pelkéstddn se, mitd ne ovat, vaan myds se, mité ne eivat ole (ks. esim. Harkdnen
1996). Se, mitd jokin ilmid ei ole, voi myds olla hyvin olennaista ilmién ominaisuuksista ja
laadusta puhuttaessa. Ndin ollen projektin annista kertoo myos se, mita projekti ei antanut.
Mediakasvatuksen teorioiden ja mediakasvatukseen liittyvien tutkimusten sekéd tamén tut-
kimuksen aineiston antamien tulosten perusteella voi péaéatelld, ettd lasten kulttuurivaihto on
ollut siihen siséltyneen mediakasvatuksenkin suhteen antoisa, mutta ei silti niin antoisa,

kuin se olisi voinut olla.

Mediakasvatuksessa on median tuottamisen valmiuksien kehittdmisen ja teknologisten
vélineiden hallinta- ja kayttotaitojen kehittdmisen lisaksi tarkead myods median vastaanot-
tamisen valmiuksien kehittdminen. Median vastaanottamisen valmiudet tarkoittavat media-
analyyttisia taitoja, joita tarvitaan median Kriittisessé tulkinnassa (Sintonen 2002, 113).
Tutkimukseni aineistossa ei ollut merkkeja siité, ettd lasten kulttuurivaihto olisi kehittanyt
lasten median vastaanottamisen valmiuksia, vaan sen katsottiin kehittdneen ainoastaan me-
dian tuottamisen valmiuksia ja teknologisten valineiden hallinta- ja kéyttotaitoa. Median
vastaanottamisen suhteen kasvattajat mainitsivat projektin antina toki sen, ettd oman elo-
kuvan nakeminen tuotti riemua sek& projektiin osallistuneille lapsille ettd kasvattajille.
Edellisessé tapauksessa on kuitenkin kyseessé paremminkin median vastaanottamisen syn-
nyttdma tunne, kuin median vastaanottamisen valmiuksien kehittyminen. Kriittisen ajatte-
lukyvyn kehittyminen on mediakasvatuksessa olennaista (Mustonen 2002, 55-56), mutta
kasvattajien vastauksissa ei ollut mainintoja siitd, ettd lasten kulttuurivaihto olisi opettanut
lapsille Kkriittista suhtautumista mediaan ja sen viesteihin. Lapset eivat esimerkiksi saaneet
tutkimustulosten perusteella sitd tarkeda oivallusta, ettd toisaalta media heijastaa todelli-
suutta, mutta toisaalta se myos itse luo omaa todellisuuttaan (emt., 55-56). Tama saattaa
selittya sillg, ettd projektiin osallistuneet lapset olivat i&ltddn vasta 5-7-vuotiaita. Toisaalta
lasten kulttuurivaihdon ideaa voisi silti kehittdé edelleen niin, ettd seuraavilla kerroilla, kun
samankaltainen projekti toteutetaan, mukaan otettaisiin vahvemmin, selkedmmin ja néky-
vammin my6s median vastaanottamisen osa-alue tavoitteineen. Lasten kulttuurivaihdon
kehittdminen tah&n suuntaan ei liene kovin haastavaa, sillé projektiin siséltyy joka tapauk-

sessa median vastaanottamisen hetkié lasten katsoessa omaa elokuvaansa seka yhteistyo-
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maan kuvaamaa elokuvaa. Talloin olisi mahdollista keskustella esimerkiksi siitd, milloin
median viestit ovat faktaa ja milloin fiktiota seka siité, ettd dokumentitkin ovat valikoitua
ja dramatisoitua tuotantoa, eivatkd ndin ollen vélttdmatta taytta totta (emt., 55). Lisaksi
kahden eri maan lasten omasta nakdkulmasta suunniteltujen ja kuvattujen dokumenttielo-
kuvien katsominen yhdessé lasten kanssa voisi tarjota kontekstin myos keskusteluille siit4,
kuinka medialla on tapana synnyttéa stereotypioita ja esittdd asioita vaaristellysti tai liian

mustavalkoiseksi verrattuna varikkééseen todellisuuteen (emt., 57).

Myos kansainvalisyyskasvatuksen teorioiden ja kansainvélisyyskasvatukseen liittyvien
tutkimusten seké tdman tutkimuksen aineiston antamien tulosten perusteella voi pééatell,
ettd lasten kulttuurivaihto on ollut siihen sisaltyneen kansainvélisyyskasvatuksen suhteen
antoisa, mutta ei silti niin antoisa, kuin se olisi voinut olla. Projekti tarjosi kylla siihen osal-
listuneille lapsille — ja hieman kasvattajillekin — onnistunutta kulttuurikasvatusta ja suvait-
sevuuskasvatusta, se avarsi lasten maailmankuvaa ja antoi lapsille innostavia kokemuksia
vieraan kielen opiskelusta, mutta esimerkiksi kestdvan kehityksen ja kestdvaa kehitysta
edistavan koulutuksen nékokulmia ei tullut tutkimusaineistossani lainkaan esille. R&sénen
(2011, 21) on todennut, ettd kansainvélisyyskasvatus kulkee kési kddessa kestdvaa kehitys-
ta edistavan koulutuksen kanssa, joten lasten kulttuurivaihdolla olisi voinut olettaa olleen
potentiaalia my0ds kestdvaa kehitysta edistdvan koulutuksen suhteen. Kestava kehitys tar-
koittaa kehitystd, joka takaa “terveelliset, turvalliset ja oikeudenmukaiset eldmisen mah-
dollisuudet” nykyisille sukupolville, mutta mahdollistaa myds sen, ettd tulevatkin sukupol-
vet saavat eldmisen tarpeensa tyydytetyksi. Kestdvd kehitys turvaa “ympiriston kantoky-
vyn, luonnon monimuotoisuuden ja kulttuurien kirjon sailymisen”. Kestdvaa kehitysta
edistdva koulutus taas tarkoittaa varhaiskasvatustasolla yksinkertaisimmillaan sitd, ettd
lasten kasvua kestdvaan eldméntapaan tuetaan. (Keke paivékodissa. Kestdvan kehityksen
ohjelma 2010, 2.) Vaikka tassa tutkimuksessa kasvattajat kokivat, ettd lasten kulttuurivaih-
to antoi projektiin osallistuneille lapsille tilaisuuden tutustua toisella puolella maapalloa
asuvien lasten elaméaén, vahvistaa suvaitsevia asenteitaan ja omaksua nédkemys, jonka mu-
kaan erilaisuus on rikkautta, kytkent6ja kulttuurikasvatuksen ja kulttuurisesti kestavan ke-
hityksen vélilla ei aineistossa ndkynyt. Lasten kulttuurivaihtoa voisikin kehittdd seuraavia
toteutuskertoja varten siten, ettd kestavan kehityksen, erityisesti kulttuurisesti kestavén

kehityksen teema olisi projektissa vahvemmin esilla. Esimerkiksi keskustelut kulttuurien
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kirjon sdilymisen tarkeydesté saattaisivat sopia hyvin lasten kulttuurivaihdon kansainvéli-
syyskasvatuksellista ainesta tdydentdmaan.

Samalla tavalla kuin lasten kulttuurivaihtoon sisaltyneen mediakasvatuksen ja kansainvéli-
syyskasvatuksen kohdalla, myds projektiin siséltyneelld yhteisolliselld oppimisella olisi
voinut olla projektiin osallistuneille lapsille ja kasvattajille enemmaén annettavaa, kuin mita
se tutkimustulosten perusteella antoi. Lasten kulttuurivaihto antoi lapsille mahdollisuuden
saada danensa kuuluviin toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa ja projektiin osallistu-
neet kasvattajatkin olivat tastd mielissaéan. Liséksi lapset saivat projektiin sisaltyneen yhtei-
sOllisen oppimisen ansiosta tunteen oman roolin ja tehtdvan tarkeydesta oppimisyhteisossa
ja niin kulttuurivaihtoon osallistuneet lapset kuin kasvattajatkin saivat kokemuksia yhtei-
sen projektin jarjestamisestd, lapikdymisesta ja onnistumisesta. Uusia projektin kehittdmis-
ideoita syntyy kuitenkin jalleen, kun tarkastellaan sellaisia yhteiséllisen oppimisen avulla
saavutettavissa olevia asioita, joita tutkittavat eivat tutkimusaineistossa maininneet. Esi-
merkiksi Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2008) mukaan yhteisollisen oppimisen koke-
mukset voivat opettaa uuden tavan suhtautua tietoon, oppimiseen, &lykkyyteen ja elaméan.
Tassa ratkaisevaa on se, ettd myytit alykkyydesta ja lahjakkuudesta vain harvojen ja valit-
tujen yksiloiden synnynndisend yksinoikeutena murtuvat. Yhteisollisessa oppimisessa on
siis avainasemassa ajatus siitd, ettd kuka tahansa voi kehittda osaamistaan ja yltaa huippu-
suorituksiin, kun vain harjoittelee ja tyoskentelee oman osaamisensa ylarajalla seké ottaa
vastuuta yhteison tiedon edistdmisestd omassa toimintaymparistossaan. Tamén suhtautu-
mistavan valittaminen lapsille on térkeaa, silld usko omiin kykyihin joutuu eldmassa koe-
tukselle, jos alykkyytta ja taitavuutta selitetddn karkeasti ihmisid luokittelevalla tavalla
vedoten ominaisuuksien synnynnéisyyteen ja pysyvyyteen. (Hakkarainen, Lonka & Lippo-
nen 2008, 379-385.) Tutkimusaineistossani kasvattajat eivat maininneet naitd nakdkulmia,
joista Hakkarainen ja muut (emt.) puhuvat yhteisollisen oppimisen antina. Seuraavaa mah-
dollista lasten kulttuurivaihdon toteuttamiskertaa varten olisikin ehka syyta pohtia, voisiko
projektin avulla valittaa lapsille myds optimistista suhtautumista oman alykkyyden kehit-
tdmiseen ja kitked pois luulot alykkyydesté vain harvojen ja valittujen mystisend ominai-
suutena — tai ennaltaehkaisté tallaisten lannistavien ké&sitysten syntymistd. Projekti voisi
kenties muodostua yhdeksi sellaiseksi kokemukseksi, joka synnyttdéd lapsessa “’intohimon
oppimiseen ja eldamdin” (ks. emt., 385). Jos lasten kulttuurivaihdossa onnistutaan yhdessé

luomaan kannustava yhteisollisen oppimisen ilmapiiri ja 16ytaméan aihetta jokaisen osal-
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listujan kykyjen ja saavutusten noteeraamiseen sekd kehumiseen, uskon sen olevan ainakin
hyva alku Hakkaraisen ja muiden (emt.) painottamien optimististen suhtautumistapojen
omaksumisessa. Projektin eri vaiheissa tarjoutuu lisdksi mahdollisuuksia ottaa lasten kans-
sa keskustelun aiheeksi harjoittelun ja osallistumisen merkitys omien taitojen ja kykyjen
kehittdmisessé. Lasten kanssa voitaisiin puhua siitg, ettei kukaan ole seppé syntyesséaan ja
etta harjoittelu tekee mestarin.

Kaiken edellisen liséksi tutkimustuloksista nahdaén, ettd projekti voi olla antoisa myo6s
muulla tavalla, kuin siihen sisdltyvdn mediakasvatuksen, kansainvélisyyskasvatuksen ja
yhteisollisen oppimisen kannalta. Tulevilla lasten kulttuurivaihdon toteuttamiskerroilla
projektiin voisikin integroida systemaattisemmin aineksia myds mediakasvatuksen, kan-
sainvalisyyskasvatuksen ja yhteisollisen oppimisen ulkopuolelta, aina projektiin mukaan
l&htevien ryhmien omien kiinnostusten ja tarpeiden pohjalta. Poimiakseni esimerkiksi yh-
den lasten kulttuurivaihdon kehittdmisidean projektin muun annin yldteemaan kuuluneista
tutkimustuloksista, lasten kulttuurivaihtoon voisi vahvemmin integroida leikkia ja leikki-
ideoiden vaihtoa. Tutkimusaineistossa nimittdin mainittiin lasten kulttuurivaihto uusien
leikki-ideoiden synnyttdjana. Eri maalaiset lapset voisivatkin tulevissa kulttuurivaihtopro-
jekteissa esitella toisilleen oman maansa liséksi tai sen sijaan vaikka perinne- ja laululeik-
kejaan. Lasten kulttuurivaihdon perusideaidea taipunee hieman soveltamalla monenlaisiin

tarpeisiin.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja uskottavuus

Tutkimuksessani on vankka teoreettinen viitekehys ja laaja lahdeluettelo. L&hteind on kéy-
tetty myos kansainvalisia tutkimuksia. Lahteitd on kaytetty eettisesti. Tutkimukseni teo-
reettinen triangulaatio lisaa sen uskottavuutta (ks. Denzin 1970, Hirsjarven, Remeksen &
Sajavaaran 2009, 233 mukaan). Tutkimusaineiston keruuta varten on saatu tarvittava tut-

kimuslupa (ks. liitte 2) ja aineisto on analysoitu vastaajia, heiddn mielipiteitddn sek&
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heidan yksilollisyyttadn kunnioittaen. Aloittelevana tutkijana olen suosinut tutkimuksessa-
ni teorialdhtdista ja teoriaohjaavaa analyysia, silld ne ovat usein aloittelijoiden kohdalla
aineistolahtoista analyysia varmempia tapoja saada aikaan luotettava ja uskottava tutkimus.
Tutkijan huolellinen ja kattava perehtyneisyys tutkimukseen liittyviin teorioihin sek&
aiempiin tutkimuksiin ennen aineiston analyysia on siis vaikuttanut tutkimuksessani posi-
tiivisesti analyysin luotettavuuteen. Aineiston analyysin luotettavuutta ja lapindkyvyyttéa
lisad tutkimuksessani myos se, etta tulososiota on rikastutettu monilla suorilla lainauksilla
tutkimusaineistosta (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 233). Aineistosta saadut tulokset
on kaésitelty teoreettisesti erittdin tarkasti ja kattavasti. Pohdinnassa on viel& pystytty nos-
tamaan abstraktiotasoa tutkimusongelmien kasittelyssa. Abstraktiotason nostamisesta huo-
limatta tutkimuksen johdonmukaisuus on sailynyt. Tutkimus on séilyttanyt johdonmukai-
suutensa alusta loppuun asti, silld samat kolme paateemaa — mediakasvatus, kansainvali-
syyskasvatus seka yhteisollinen oppiminen — kulkevat tutkimuksessa mukana teoriasta
tutkimuskysymyksiin ja tuloksista pohdintaan. Tutkimuksessa on selostettu tarkasti, mita

tutkimusmenetelmia on kéytetty ja miten on paadytty saatuihin tuloksiin ja johtopéaatoksiin.

Tutkimusaineisto oli melko pieni. Kattavamman aineiston olisi voinut saada kerd&dmalla
sen sahkoisen kyselylomakkeen sijaan haastatteluiden avulla. Kahden eri maan valiset eta-
haastattelutkin olisivat olleet mahdollisia uuden tieto- ja viestintateknologian ansiosta. Seu-
raavissa tutkimuksissa muistettakoon haastatteluiden edut kyselylomakkeisiin verrattuina.
Tutkimuksessa ei valitettavasti ollut tutkijatriangulaatiota, silla tutkimuksen tekoon osallis-
tui vain yksi tutkija. Eri tutkijoiden perspektiivit olisivat voineet tuoda tutkimukseen lisaa
Kriittisyytta, uskottavuutta ja luotettavuutta. (ks. Denzin 1970, Hirsjarven, Remeksen &
Sajavaaran 2009, 233 mukaan.) Tutkimuksen voidaan katsoa tuottaneen my®s liian subjek-
tiivista tietoa johtuen siitd, etté tutkija oli samalla myos yksi lasten kulttuurivaihtoprojektin
kehittelijoista ja jarjestéjistd. Toisaalta tallainen asetelma on esimerkiksi toimintatutkimuk-
sen traditiosta tuttu (ks. esim. Syrjala & Numminen 1988, 50-51) ja siten tieteellisesti hy-

vaksyttava.
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6.3 Tutkimuksen yhteiskunnallinen merkitys

Kun seuraa keskustelua mediakasvatuksen, kansainvélisyyskasvatuksen ja yhteisollisen
oppimisen tilasta Suomessa, huomaa pian lukevansa paremminkin tilauksesta kuin tilasta.
Sekéd mediakasvatukselle, kansainvalisyyskasvatukselle etta yhteisélliselle oppimisella on
talla hetkella yhteiskunnassamme tilausta (ks. esim. Laaksola 2013; R&sénen 2011; Suo-
ranta 2003). Koska tdma tutkimus osoitti, ettd lasten kulttuurivaihtoprojektilla oli paljon
annettavaa mediakasvatuksen, kansainvalisyyskasvatuksen ja yhteisollisen oppimisen sa-
ralla, voisi samankaltaisten projektien jarjestamistd ehdottaa yhdeksi mahdollisuudeksi
lisatd mediakasvatuksen, kansainvélisyyskasvatuksen ja yhteisollisen oppimisen kaytannén
toteuttamista varhaiskasvatuksen kentélld. Kyseessd on siis yksi uusi idea toteutettavaksi

varhaiskasvatuksessa.

Tutkimuksen yhteiskunnallinen hyoty tulee myds ilmi siten, ettd tutkimuksen tekeminen
opetti minulle tulevana lastentarhanopettajana tutkivaa tyotetta. Omaa tyotani ja siihen
liittyvid ilmioita tutkimalla voin osallistua tulevaisuudessa varhaiskasvatuksen kehittdmi-

seen.

6.4 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimus osoitti, ettd lasten kulttuurivaihdon ideaa voisi ennen seuraavia soveltamiskertoja
parantaa ja kehittdé edelleen siten, ettd uusista kulttuurivaihtoprojekteista tulisi entista an-
toisampia. Paddongelma-luvussa olen jo esittanyt muutaman ehdotuksen lasten kulttuuri-
vaihdon kehittamiseksi. Paras tapa kehittad lasten kulttuurivaihdon ideaa saattaisi kuitenkin
olla uusien kulttuurivaihtoprojektien jarjestdminen ja niiden tarkasteleminen esimerkiksi
toimintatutkimuksen nidkokulmasta. Paneutumalla pelkén projektin annin sijaan myds pro-
jektissa vastaan tulleisiin haasteisiin ja niista selviytymiseen sekd projektissa mukana ol-
leiden lasten ja kasvattajien omiin parannusehdotuksiin olisi kenties mahdollista luoda sel-

lainen lasten kulttuurivaihdon malli, joka auttaisi varhaiskasvatuksesta, mediakasvatukses-
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ta, kansainvalisyyskasvatuksesta sekd yhteisestd oppimisesta Kkiinnostuneita kasvattajia
jatkossa oman, yha antoisamman ja sujuvamman lasten kulttuurivaihtoprojektin jarjestami-
sessd. Mallin luomisessa voisi kayttda apuna Harkosen varhaiskasvatuksen pedagogista
systeemiteoriaa ja varhaiskasvatus- ja esiopetusajattelun yleistd systeemimallia, silld ne
kattavat kaikki varhaiskasvatuksen ilmiot, ovat pedagogisia, historiallisesti valideja, kesté-
vid, erilaiset kasitykset ja kasitysten muuttumisen huomioon ottavia ja sopivia nimen-
omaan uusien teorioiden luomisprosessin tueksi (ks. Harkonen 2011, 55-62; Hérkdnen
2008).
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LITTEET
Liite 1: Kyselylomake

Hyvat lastentarhanopettajat, lastenhoitajat ja opettajaopiskelijat, jotka olitte mukana
suomalaisten ja indonesialaisten lasten kulttuurivaihtoprojektissa kevaalla 2013. Teen lasten
kulttuurivaihtoprojektista kandidaatin tutkielmaa. Tutkielma kuuluu
lastentarhanopettajaopintoihini Ita-Suomen yliopistossa, Savonlinnan kampuksen
lastentarhanopettajakoulutuksessa. Pyydan teitd vastaamaan alla olevaan kyselyyn ja
lahettamaan vastauksenne sdahkopostin liitteena minulle toukokuun 2013 loppuun mennessa.
Kasittelen vastauksenne osana kandidaatin tutkielmani aineistoa. Iso kiitos yhteistyosta! Jos
haluatte lisatietoja tutkimuksestani, voitte ottaa minuun yhteytta sahkopostilla
(oxxxxxxx@student.uef.fi) tai puhelimitse (xxx xxx xxxx).

Ystavallisin terveisin ja oikein hyvaa loppukevitta toivottaen
Riitta Koistinen

KYSYMYKSET KULTTUURIVAIHTOPROJEKTISSA MUKANA OLLEILLE SUOMALAISILLE
LASTENTARHANOPETTAJILLE, LASTENHOITAJILLE JA OPETTAOPISKELIOILLE:

1. Mita uskot videokulttuurivaihtoprojektin antaneen lapsille?

2. Minka uskot olevan tarkein asia, jonka kulttuurivaihtoprojekti lapsille antoi?

3. Mita projekti antoi sinulle itsellesi?

4. Tuliko mielestasi projektin aikana eteen ongelmia? Millaisia nuo ongelmat olivat ja miten
ne selvisivat?

5. Jos olisit uudelleen mukana toteuttamassa lasten kulttuurivaihtoprojektia, tekisitko jotain
toisin? Mitd muuttaisit, jotta kulttuurivaihtoprojektista tulisi entista parempi?

6. Oletko koskaan ennen kuullut, etta joku olisi toteuttanut samantapaisen lasten
kulttuurivaihtoprojektin? (Jos olet aikaisemmin térmannyt lasten
kulttuurivaihtoprojekteihin, millaisia ne olivat?)

7. Voisitko ajatella soveltavasi lasten kulttuurivaihtoprojektia niin, etta toteuttaisit sen
tulevaisuudessa uuden lapsiryhman ja uuden ulkomaalaisen (tai suomalaisen)
yhteistydpaivakodin/-esikoulun/-koulun kanssa?

8. Kulttuurivaihtoprojektissa sovelsimme yhteisollisen oppimisen muotoja, kuten
projektildhtoista oppimista ja vastavuoroista opettamista. Mikad on mielestdsi yhteisollisen
oppimisen muotojen merkitys varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa?

(Jatkuu)


mailto:xxxxxxxx@student.uef.fi
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9. Hyddynsimme lasten kulttuurivaihtoprojektissa tietoviestintateknologiaa (iPadit,
editointiohjelmat, sdhkopostit, blogit). Mika on mielestasi tietoviestintateknologian
merkitys varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa?

10. Kulttuurivaihtoprojektimme sisalsi kansainvalisyyskasvatusta. Mika on mielestasi
kansainvalisyyskasvatuksen merkitys varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa? Onko
kansainvalisyyskasvatus mielestasi tarkeaa paivakodissa ja esikoulussa? Miksi?
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Liite 2: Tutkimuslupa

SAVONLINNAN KAUPUNKI PAATOS
Sivistystoimiala

Sivistystoimenjohtaja 17.04.2013 Sivu 1

Yleinen paatos
178§
Riitta Koistisen tutkimuslupa-anomus

Selostus: Opiskelija Riitta Koistinen on 15.4.2013 saapuneella anomuksel-
laan pyytanyt tutkimuslupaa opinnaytetyét&sn varten. Han suorittaa
kasvatustieteiden kandidaatin tutkintoa Ita-Suomen yliopiston Sa-
vonlinnan kampuksella.

Tutkimuksen aiheena on péivakodin esiopetusryh-
méssa toteutettu suomalaisten ja indonesialaisten lasten kulttuuri-
vaihtoprojekti.

Tydn ohjaajana toimii varhaiskasvatuksen professori Ulla Hark®-
nen.

Toimivaltamaérays:

Savonlinnan kaupungin hallintoséants

Valmistelu: vs. varhaiskasvatuspaallikkd Anna-Liisa Sairanen, puh.

P&atos: Paatédn myoéntéa tutkimusluvan tutkielmaan, joka kasittelee
paivdkodin esiopetusryhmassa kevaén 2013 aikana
toteutettua suomalaisten ja indonesialaisten lasten
kulttuurivaihtoprojektia.

W@Wa—

Sivistystoimenjohtaja Markku Kankkunen

Tiedoksi: Riitta Koistinen
paivakoti

Toimenpiteet:

(jatkuu)
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SAVONLINNAN KAUPUNKI PAATOS

Sivistystoimiala

Sivistystoimenjohtaja

17.04.2013 Sivu 3

Kirjallinen oikaisuvaatimus on muutoksenhakijan, laillisen
edustajan tai asiamiehen allekirjoitettava.

Viranomaiselle saapunutta sahkéista asiakirjaa ei tarvitse
taydentaa allekirjoituksella, jos asiakirjassa on tiedot lahettajasts
eika asiakirjan alkuperéisyytta tai eheytts ole syyta epailla.

Oikaisuvaatimuksen toimittaminen

Oikaisuvaatimus on toimitettava oikaisuvaatimusajan kuluessa
osoitteella:

Savonlinnan sivistyslautakunta
Olavinkatu 27, 57130 Savonlinna

Kirjaamon puhelinnumero on 015-527 4000.

Faksinumero on 015-525 0222 ja séhképostiosoite:
sivistys.virasto@savonlinna.fi

Sivistysviraston aukioloaika on maanantaista perjantaihin klo
8.00-16.00.

Oikaisuvaatimuksen voi lahettéé postitse, lahetin vilitykselld tai
séhkéisesti.

Postiin oikaisuvaatimus on jatettava niin ajoissa, etta se ehtii perille
oikaisuvaatimusajan viimeisena paivéni ennen kansliapalveluiden
aukioloajan paattymista.

Sahkainen viesti katsotaan saapuneeksi viranomaiselle silloin, kun
se on viranomaisen kéytettavisss vastaanottolaitteessa tai tietojar-
jestelméssa siten, etté viestia voidaan kasitella.

Oikaisuvaatimus toimitetaan aina omalla vastuulla.

Tiedoksianto

Péytakirja pidetaan yleisesti nahtavana
sivistysvirastossa 22.04.2013
P&é&tds on annettu postin kuljetettavaksi 19.4.2013

Wy

Vs. varhaiskasvatuspasllikké Anna-Liisa Sairanue?l

Edella olevan todistaa.



